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We concentrate on redistributing access to powerful 
genres because we think this is a significant step in 
subverting a social order in which middle aged, 
middle class, anglo-saxon, able-bodied men preside 
over the accelerating destruction of our planet’s 
material resources and pitiless exploitation of its 
disempowered people. As humanists, we put our 
faith, however naively, in the imaginary futures to 
which subversion of this kind might lead. 
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Resumo 
 
A presente dissertação tem como objetivo observar, analisar e discutir a 
aplicação de uma abordagem de base genológica no ensino do Português, em aulas de 
apoio pedagógico, a alunos nascidos em Portugal de língua materna não portuguesa que 
frequentam o ensino regular em Portugal.  
O desenho e a aplicação da investigação têm como fundamento teórico a 
teorização da Escola de Sydney (Martin & Rothery: 1980,1981; Martin & Rose, 2008) e 
as propostas de M. K. Halliday (1985, 1994, 2004) para o estudo e descrição da língua. 
Esta investigação, para além de um enquadramento teórico e justificação da 
escolha da investigação, apresenta alguns aspetos fundamentais da monitorização de 
uma experiência e analisa os dados recolhidos na perspetiva da abordagem baseada em 
género; inclui também uma seleção dos documentos usados na experiência e apresenta 
ainda propostas para a utilização de uma pedagogia de géneros na perspetiva da Escola 
de Sidney.  
Realiza-se esta investigação na expectativa de que a reflexão produzida possa 
contribuir para uma eventual reorientação do ensino e da aprendizagem dos alunos de 
língua materna não portuguesa, em especial daqueles que oficialmente não estão 
incluídos no grupo dos alunos de Português Língua Não Materna (PLNM). 
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Introdução 
 
A sociedade multicultural existente em Portugal no final do século XX conduziu 
as políticas educativas ao reconhecimento da necessidade de apoiar os alunos de 
diversas origens sociais, curriculares e linguísticas, ou seja, os alunos que não tinham o 
português como língua materna e que frequentavam o sistema educativo português, pois 
estes eram confrontados com um currículo nacional que não contemplava a 
possibilidade de um ensino diferenciado do português a alunos de língua materna não 
portuguesa. No início do século XXI, a preocupação com essa realidade é expressa nos 
princípios da reorganização e gestão curricular, estipulados no Decreto-Lei n.º 6/2001, 
de 18 de Janeiro para o ensino básico, no que concerne a língua portuguesa como 
segunda língua, que responsabiliza as escolas no sentido de promoverem atividades 
curriculares específicas para a aprendizagem da língua portuguesa como segunda língua 
aos alunos cuja língua materna não seja o português. Posteriormente, o Documento 
Orientador para o português língua não materna (doravante, PLNM) de julho de 2005 
analisa a situação portuguesa no âmbito da imigração e define um conjunto de regras de 
funcionamento do PLNM, inclusivamente o diagnóstico do grau de aprendizagem e a 
integração dos alunos em níveis, de acordo com o Quadro Europeu Comum de 
Referência (doravante, QECR) para as línguas. A organização curricular previa, na área 
curricular não disciplinar, um período letivo de noventa minutos dedicado ao Estudo 
Acompanhado e o Despacho Normativo de 6 de Fevereiro de 2006 permite que esse 
tempo seja utilizado para o ensino e aprendizagem do PLNM. Todavia, o Despacho 
normativo número 11 de 2011 (22 de agosto) criou alguns constrangimentos na 
implementação destas atividades, pois obriga à constituição de grupos com um mínimo 
de dez alunos, embora permita a constituição de grupos com dois níveis.  
Em 2004, segundo o Documento Orientador para PLNM no currículo nacional, 
que contém o programa para a integração dos alunos que não têm o português como 
língua materna (DGE, Documento Orientador para Português Língua Não Materna no 
Currículo Nacional, 2005, p. 6) o relatório da Rede Eurydice – EU, rede europeia que 
recolhe e divulga informação comparada sobre as políticas e os sistemas educativos 
europeus,  revelou que existiam noventa mil alunos de outras nacionalidades a 
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frequentar o sistema de ensino português, o mesmo documento indicava que no 3º ciclo 
do ensino regular seriam 19 065.  
Atualmente, os números são bem diferentes; devido à crise financeira e 
económica e à consequente falta de empregos, muitos imigrantes regressaram aos seus 
países ou procuraram outros lugares onde pudessem ter melhores condições de vida. 
Esta realidade espelha-se, naturalmente, no sistema educativo e a integração dos alunos 
cuja língua materna não é o português, mesmo em grupos de aprendizagem de dez 
alunos, torna-se inviável em muitas escolas. Por vezes, os alunos estão colocados em 
turmas e anos diferentes e os horários não permitem a constituição dos referidos grupos, 
ficando, assim, alunos à margem do conhecimento, pois, como é sabido, a escolarização 
é feita em língua portuguesa. Muitas vezes confundidos com alunos que têm 
dificuldades de aprendizagem, estes alunos são remetidos para outros tipos de apoios, 
quando, de facto, necessitam apenas de um ensino do português como língua não 
materna, que integre as várias disciplinas do currículo, e não apenas de um reforço da 
disciplina curricular de Português. 
A investigação que descrevo nesta dissertação realizou-se na Escola Secundária 
Professor José Augusto Lucas, do Agrupamento de Escolas de Linda-a-Velha e Queijas, 
onde se refletem naturalmente as mudanças que se têm operado na sociedade 
portuguesa. Outrora frequentada por muitos alunos oriundos de outros países, 
particularmente de África, e posteriormente por alunos da Europa de Leste, a população 
escolar é hoje constituída quase exclusivamente por alunos de origem portuguesa, 
alguns provenientes do ensino particular, situação que deixa pressupor uma origem 
social situada na classe média, o que, por definição, lhes confere, em princípio, um 
acesso privilegiado à informação e ao conhecimento. No entanto, surge uma questão 
que, nem por ser aparentemente mais restrita, deixa de ser relevante: alguns alunos 
integrados no sistema educativo português, não têm, na realidade, o português como 
língua materna, embora tenham nascido em Portugal. Estes alunos provêm de famílias 
estrangeiras, que residem e trabalham no país, falando, por via de regra, em casa a 
língua do seu país de origem. No entanto, esta situação não é tida em conta no sistema 
educativo português e estes cidadãos portugueses são escolarizados, desde o primeiro 
ano de escolaridade, em português como língua materna revelando muitos deles, por 
isso, dificuldades na aprendizagem das várias disciplinas escolares que compõem o 
currículo.  
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 Durante muitos anos me questionei sobre a existência de insucesso escolar e, 
através de leituras, e do contacto com alunos que pareciam incapazes de aprender, fui 
adaptando métodos e usando estratégias que me pareciam capazes de resolver o 
problema, umas vezes com mais sucesso do que outras, mas sempre com a convicção de 
que todos podem aprender, embora possam fazê-lo de modo diferente ou aprender 
assuntos diferentes. Nesta perspetiva, e enquanto professora de línguas estrangeiras, 
inglês e alemão, por ter acesso privilegiado às metodologias de ensino das línguas 
estrangeiras, compreendi, talvez um pouco mais cedo que colegas de outras disciplinas, 
que uma das possibilidade de começar a colmatar este problema seria através do ensino 
explícito e sistemático de diferentes tipologias textuais.  
Tive oportunidade, mais recentemente, no Curso de Mestrado em Língua e 
Cultura Portuguesa – Português Língua Estrangeira / Português Língua Segunda, 
especificamente nas Unidades Curriculares de “Didática do Português PLE/PL2” e de 
“Gramática e Comunicação” entrar em contacto com a Abordagem de Base Genológica 
(doravante, ABG), que permitiu consolidar muitas das minhas convicções e alargar o 
meu conhecimento sobre o ensino da literacia.  
A aplicação de metodologias de base genológica tem vindo mostrando 
resultados, particularmente na Austrália, nos últimos trinta anos. O projeto da ABG 
iniciado pelo Departamento de Linguística da Universidade de Sidney e orientado por 
Joan Rothery e Jim Martin, em colaboração com professores do primeiro ciclo, e, 
posteriormente, também por David Rose, revelou progressos muito significativos nos 
alunos com resultados mais baixos, enquanto os melhores também progrediram, 
diminuindo, assim, o fosso entre o rendimento escolar dos alunos e contribuindo não só 
para o sucesso escolar, como também posteriormente para o sucesso no mundo do 
trabalho e na sociedade em geral, pois a literacia contribui definitivamente para a 
inclusão e para a cidadania ativa. Na Europa, metodologias inspiradas no género, para 
além de aplicações esparsas, encontram desenvolvimento, designadamente, em torno de 
projetos como TeL4ELE (Teacher Learning for European Literacy Education). 
Esta dissertação resulta, portanto, da oportunidade de juntar as reflexões 
realizadas enquanto professora de língua estrangeira ao contato com um quadro teórico 
sólido no terreno sempre fértil que as nossas escolas oferecem quando, 
verdadeiramente, pretendemos ser úteis. Como adiante se verá, foi necessário proceder a 
algumas adaptações. Verifiquei, questionando os professores da turma onde se integra o 
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aluno observado, que havia naquele momento uma total ausência da aplicação de uma 
pedagogia baseada em géneros, mesmo em Português.  
Esta dissertação pretende ser um contributo para refletir sobre a possibilidade de 
uma intervenção pedagógica específica, baseada numa pedagogia de género, 
particularmente junto dos alunos que, apesar de terem nascido em Portugal, são de 
origem familiar estrangeira e que, por isso, não têm o português como língua materna, 
apresentando, assim, a necessidade basilar de melhorar o nível de aprendizagem nas 
várias disciplinas e de ajudar a formar cidadãos intervenientes. Assim, optou-se pela 
monitorização de uma experiência com um aluno do oitavo ano de escolaridade, de 
origem chinesa, a quem foi aplicada com adaptações, em aulas de apoio e nas 
disciplinas de Português e de História a pedagogia de géneros da Escola de Sidney. Na 
experiência apresentada, foram selecionados textos da disciplina de Português e de 
História, pois a capacidade de realizar escolhas no potencial de significado dos Registos 
selecionados no contexto escolar vai para além do desenvolvimento da língua 
especificamente na disciplina de Português; esse potencial facilita também a 
aprendizagem de assuntos do currículo da escolaridade avançada e ajuda a pensar de 
forma crítica, o que contribui para a formação de cidadãos conscientes.  
A presente dissertação é constituída por três capítulos antecedidos de uma 
introdução. No primeiro capítulo, procede-se ao enquadramento teórico desta 
investigação, sendo abordados, em primeiro lugar, aspetos teóricos de caráter mais 
geral, que considero relevantes para a compreensão de outros fundamentais como a 
ABG, com enfoque especial nas teorias do Registo e do género (TR&G) (Martin, 
1981,1984,1985); de seguida, focalizam-se aspetos específicos da pedagogia de género 
da Escola de Sidney, que foram o suporte teórico-prático da experiência realizada. No 
terceiro capítulo, descreve-se a experiência mencionada e apresentam-se ainda 
planificações e materiais para aplicação em algumas disciplinas sugerindo planificações 
e materiais para posterior utilização. Por último, é feito o balanço da experiência levada 
a cabo e são tecidas algumas considerações sobre a possibilidade de aplicar a pedagogia.  
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CAPÍTULO - I   
Neste capítulo, refiro a importância do ensino das línguas e abordagens e teorias 
que, de alguma forma, contribuíram para a pedagogia de género da Escola de Sydney, 
particularmente a linguística sistémico-funcional de M.A.K Halliday, com enfoque nas 
teorias de Registo e Género, bem como o contributo de Basil Bernstein. Em seguida, 
abordo aspetos gerais da ABG e da Escola de Sidney. 
 
 
 
1.1. O Papel das Línguas no Ensino 
 
A literacia, que não trata apenas de saber ler e escrever, é sobretudo uma forma 
de ação social onde a língua e o contexto coparticipam na construção de significados. 
Na verdade, a sociedade exige, em contextos de literacia avançados e de recursos 
linguísticos diversificados, interpretações, construção de argumentos e críticas a teorias, 
que a escola pode fornecer aos alunos, pois a língua é usada nas várias disciplinas para 
desenvolver as ferramentas necessárias ao sucesso escolar. De facto, a aprendizagem da 
literacia, requerida não só pela escola, mas nas interações socias em geral, desenvolve-
se ao longo da escolaridade, tornando-se a construção de significados cada vez mais 
complexa. Por vezes, os alunos apresentam facilidade na comunicação oral, mas a 
competência oral não garante que possuam os recursos adequados para se exprimirem 
através dos Registos e géneros académicos, e, por isso, são por vezes considerados 
como alunos com problemas cognitivos. Joan Rothery e Jim Martin afirmam que é um 
passo importante o reconhecimento por parte dos professores que os problemas de 
literacia radicam mais na pedagogia do que nos problemas de cognição (Rothery, 1996, 
p. 101). Como os modos de escrita são muito valorizados no contexto escolar, é 
importante que os alunos aprendam a escrever com eficácia. Dito de outro modo, é 
necessário um enfoque nas técnicas de escrita em vez de apenas no desenvolvimento do 
modo de pensar, pois os alunos ditos mais fracos apresentam potencialmente tantas 
ideias como os melhores, a diferença reside no estilo, na extensão e na complexidade 
das elaborações. Por outro lado, o ensino dos vários Registos do discurso académico 
ajuda também os alunos não só a desenvolverem as competências científicas, lógicas e 
racionais, mas também a adquirirem ferramentas conceptuais para a reflexão sobre a 
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língua, quando participam em atividades que os ajudam a adquirir esse conhecimento e 
que lhes proporcionam também a possibilidade de reconhecer as escolhas linguísticas 
que subjazem às diferentes posições ideológicas dos autores dos textos, como refere 
Schleppegrell, citando vários autores  
 
Veel (1997) suggests that academic registers construe “distinctive 
and favoured ways of thinking about the world; ways which we 
recognize as ‘scientific,’ ‘logical’and ‘rational’ ”(p. 161). 
Similarly, Lemke (1987) argues that “what we call ‘thinking 
logically’is for the most part simply using language . . . according 
to  genre patterns. to teach ‘logical thinking’is simply to teach the 
uses of these genres”(p. 305). Instruction can help learners gain 
access to educational discourses of the kind they might not 
otherwise become familiar with in their daily lives, at the same 
time providing them with conceptual tools for reflection on 
language as they engage in activities that help them develop new 
knowledge. This reflection on language can also help students see 
how the linguistic choices of writers embed different ideological 
positions and make certain ways of thinking appear natural. 
Christie (1999a) suggests that the teaching of a functional grammar 
“develops a critical capacity to interpret and challenge the ways 
language makes meanings”(p. 157). (Schleppegrell, 2004, p. 162). 
 
Em termos linguísticos, a escola coloca alguns desafios. Aparentemente, a 
diferença de Registo entre a língua da interação no quotidiano e a língua escolar radica 
nas suas origens, ou seja, nos diferentes contextos da vida do quotidiano e da 
escolaridade latu sensu.  
Numa perspetiva comunicativa, a dicotomia tradicional entre o “significado” e a 
“forma” perde sentido quando os alunos leem ou produzem textos escolares, da mesma 
forma que considerar a escrita como apenas “processo” ou apenas “produto”, pois 
ambos são importantes no ensino da escrita. Como clarifica António Avelar:  
 
Devido à sua natureza semântica, o texto pode ser encarado 
enquanto produto ou enquanto processo […] Se encarado 
enquanto processo, o foco recai sobre as escolhas semânticas 
realizadas pelos falantes; se encarado enquanto produto, é visto 
apenas como objeto de análise, uma versão estática resultante 
de uma operação de seleção (congelamento) para efeito de 
estudo. […] o texto pode ser, concomitantemente, tido como 
objeto (em situações particulares) e produto ( do contexto da 
situação e do contexto da cultura) em resultado de um propósito 
social, numa situação específica (Avelar A. M., 2008, p. 37). 
 
De facto, os falantes usam a língua para finalidades sociais e por isso esta está 
sempre em constante mudança. Numa sociedade multicultural, onde as diferenças são 
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evidentes, é importante, por um lado valorizar os diferentes conhecimentos que os 
alunos trazem no seu background, por outro tornar explícito o uso da língua, de modo a 
que esta não funcione como currículo oculto a que apenas alguns alunos têm acesso 
(Schleppegrell, 2004, p. 41). 
As estratégias utilizadas no processo de aprendizagem da língua não servem 
apenas para serem mobilizadas para a construção de texto; o aluno ao construir 
significados, que não sejam do quotidiano, em gramática não congruente está a 
desenvolver capacidades que o ajudam na aprendizagem dos conteúdos das disciplinas 
escolares.  
Por outras palavras, a aprendizagem de uma língua, além de contribuir para o 
integração crítica na sociedade, envolve vários processos mentais que ajudam na 
aprendizagem de outras disciplinas escolares. 
 
 
 
1.2. O Ensino Tradicional das Línguas e o Ensino Pós-
Abordagem Comunicativa 
 
No ensino tradicional, o professor poderia apresentar e analisar um modelo de 
texto verbal de um determinado género e em seguida os alunos escreveriam um texto do 
mesmo género. Segundo Basil Bernstein, as abordagens tradicionais baseavam-se na 
transmissão e na aquisição e o que era transmitido não era analisado, à exceção da 
classificação e do enquadramento das categorias do currículo, em que o conteúdo dos 
cursos era determinado pela estrutura da disciplina num “discurso vertical”, ou seja, um 
discurso com uma estrutura coerente, explícita e sistematicamente baseada em 
princípios, hierarquicamente organizada, como nas ciências, ou transformava-se em 
linguagens especializadas com modos especializados de interrogação e critérios 
especializados para a produção e circulação de textos como nas ciências sociais e 
humanidades. Apenas a partir de meados dos anos oitenta, o que era transmitido se 
tornou o foco da análise e foi, então, desenvolvida uma teoria do discurso pedagógico 
com regras distributivas, recontextualizadas e avaliativas e de base social: o “pedagogic 
device” (sistema educativo) que adiante se abordará (Bernstein, 2000, pp. 155-160).  
O esquema apresentado a seguir ajuda a compreender a posição de Bernstein. 
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Figura 1 – Tipos de Pedagogia (Bernstein, 1990) in (Rose & Martin, 2012, p. 318, adaptado) 
 
Por outro lado, na perspetiva construtivista, os alunos, guiados pelas perguntas 
do professor, tentariam definir as regras de construção do género pretendido, tendo por 
vezes um modelo em que se apoiar e depois escreveriam um texto. Rose & Martin 
(2012) defendem que nem o ensino tradicional nem o construtivismo deram uma 
resposta integral às necessidades de aprendizagem dos alunos, pois, não apresentavam 
obrigatoriamente um modelo nem acompanhavam o aluno até à produção final. Na 
perspetiva da escola de Sidney, os alunos devem ser guiados na redação de texto e todos 
os alunos podem ter sucesso, independentemente da sua origem social. Os linguistas da 
Escola de Sidney, baseando-se nos trabalhos de Painter sobre a linguagem oral, 
apoiando-se na investigação de Halliday, particularmente no princípio de que a 
aprendizagem depende da “condução através da interação no contexto da experiência 
partilhada” e na comunicação de Painter (Painter, 1999) sobre o papel da interação na 
aprendizagem da oralidade e da escrita, começaram o seu trabalho de investigação em 
casa, nos primeiros anos de vida dos filhos. Uma outra noção importante usada como 
referência na investigação deste grupo relaciona-se com a noção de scaffolding, um 
termo introduzido por Bruner, e que deriva da noção de “zona proximal de 
desenvolvimento” (ZPD) de Vygotsky, descrita como: 
 
“the distance between the actual developmental level as determined 
by independent problem solving and the level of potential 
development as determined through problem solving under adult 
guidance or in collaboration with more capable peers” (Vygotsky 
L. S., 1978, p. 86) 
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À fundamentação de base linguística (linguística funcional de Halliday), juntou-
se a investigação de Painter e a teoria Vygotskyana da aprendizagem, no que respeita à 
ZPD, como uma medida de avaliação “determinada pela resolução autónoma de 
problemas “ versus “ a resolução de problemas orientada” (Vygotsky L. S., 1978, p. 86).  
Neste contexto, o professor apresenta modelos e guiões que o aluno segue e 
dirige todo o processo de aprendizagem até ao resultado final. Esta abordagem, ao 
contrário do que alguns críticos pretendem, permitindo que os géneros conhecidos e 
dominados por uma elite passem para o domínio de alunos mais desfavorecidos, confere 
ferramentas que lhes permitem, não só a mestria desses géneros, mas também o uso 
crítico dos mesmos (Rose & Martin, 2012, p. 67). De facto, não é suficiente permitir o 
acesso ao ensino, é também necessário que os alunos de todas as classes sociais se 
apropriem das ferramentas de aprendizagem para que possam ter sucesso escolar e 
espírito crítico. 
Segundo Christie (2004), a investigação no Campo da linguística sistémico-
funcional (LSF) e a sua aplicação, sobretudo na investigação educacional e no 
desenvolvimento da uma teoria da língua na educação, têm tido benefícios recíprocos, 
pelo menos na investigação desenvolvida, particularmente na Austrália (Christie, 2004, 
p. 14). Seguindo a perspetiva de Halliday e dos seus colegas, Christie recorda os três 
tipos de ensino da língua que consideraram: prescritivo, descritivo e produtivo. 
O “prescritivo” exige que se sigam regras determinadas por questões sociais e 
institucionais, enquanto o ensino “descritivo” da língua contribui para a 
consciencialização da língua, das suas características e do seu poder. O ensino 
“produtivo” da língua, por sua vez, permite aos alunos alargar os recursos linguísticos e 
desenvolver as suas capacidades na construção de significado. Deste modo, os alunos 
têm a possibilidade de conhecer as variedades1 da língua e, assim, reconhecerem o 
Registo. Na verdade, estas noções decorrentes das variedades de língua ainda hoje 
permanecem válidas (Christie, 2004, p. 15). No entanto, em Portugal, o ensino das 
línguas estrangeiras tem contribuído mais para a consciencialização da língua e do que 
isso envolve do que o ensino da língua materna, pois o ensino de diferentes géneros 
textuais e a consciencialização das variedades da língua só agora se inicia no Português. 
                                               
1As formas linguísticas podem variar, de acordo com a situação. O discurso pode ser escrito ou oral, 
formal ou informal, delicado ou familiar e ainda pode variar com o local geográfico onde é produzido. 
Muitas caraterísticas da língua são comuns às diferentes variedades, que formam o “common core” da 
língua (Leech & Startvik, 1995, pp. 3-11). Assim, não existirá apenas o português europeu, mas vários, 
pois, todos os que são falados nos países onde a língua oficial é o português são variedades da língua 
portuguesa.  
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Se considerarmos os alunos que estão inseridos no sistema educativo e são falantes de 
uma língua materna que não é a língua oficial e a mais falada no país, escolarizados, 
assim, numa segunda língua, como se se tratasse da sua língua materna, é expectável 
que o sucesso não seja muito elevado. Todavia, já na década de sessenta e no início da 
década de setenta, existiam condições para o desenvolvimento de projetos em educação, 
em contextos anglo-australianos. Por exemplo, Halliday dirigiu projetos para 
desenvolver modelos escolares, assim como materiais linguísticos e de literacia. Este 
trabalho pretendia ensinar conhecimentos importantes acerca da língua, mas necessitava 
de ser mais aprofundado, necessitava sobretudo de mais trabalho teórico e de uma 
gramática pedagógica (Christie, 2004, pp. 16-17). 
No início da escolaridade, os alunos trazem consigo as culturas das suas famílias 
e das suas comunidades, que partilham, no início, oralmente. Na escola, aprendem 
novos campos, novas Relações e novos Modos, que servirão de base às interações 
através das quais partilham as suas culturas, os conhecimentos que adquirem e 
constroem novos significados. Com base na escrita e também no discurso oral e na 
interação oral, os alunos realizam novas tarefas linguísticas para as quais alguns deles 
não estão preparados, pois os contextos sociais de onde provêm usam a língua de  
diverso do contexto escolar, onde a língua é usada de uma forma integral na construção 
do conhecimento escolar e social. Por outras palavras, estes alunos são confrontados 
com a necessidade de realizarem novas tarefas e enfrentarem contextos de situação e de 
cultura que requerem o uso de outros recursos léxico-semânticos de gramática que até aí 
não conheciam.  
De facto, constatei ao longo da minha experiência como docente que a maioria 
dos alunos lida melhor com as exigências orais da sala de aula do que com os géneros 
de literacia que são valorizadas pela escola, maioritariamente escritos e também, por 
isso, a classe social de origem parece ser determinante. Conforme vão progredindo na 
escolaridade, os alunos necessitam de maior domínio dos recursos linguísticos, para 
realizarem as tarefas linguísticas que lhes são exigidas. Dito de outro modo, os alunos 
precisam de compreender o contexto escolar e as escolhas linguísticas, léxico-
gramaticais que concretizam esse contexto para terem sucesso escolar, pois a 
aprendizagem e a língua são indissociáveis (Schleppegrell, 2004, pp. 22-29). David 
Rose (1997) defende que a capacidade para interpretar relações lógicas depende da 
interpretação da lógica de causa que determinados textos de instituições ou de 
disciplinas tipicamente expressam: 
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Children of middle-class families, in which prohibitions and 
prescriptions are more frequently explained, sequences of why 
questions and answers encouraged, and obligation expressed more 
implicitly, may be advantaged in learning to recognize implication 
sequences and interpret the implicit causal relations which organize 
them logically” (Rose, 1997, p. 60, apud Schleppegrell, 2004, p. 
29). 
 
Segundo Jim Martin e David Rose (2007), o conteúdo dos cursos é enformado, 
tradicionalmente, pela estrutura da disciplina, ou seja, pelo “discurso vertical”, na 
terminologia de Bernstein. Os alunos resolvem exercícios para praticarem vocabulário e 
sintaxe e posteriormente é avaliada a memorização dos conteúdos trabalhados. A 
aprendizagem natural, mesmo com os progenitores, será a aprendizagem no discurso 
social; é este ocaso de textos que podem ser multimodais, a partir dos quais a criança 
constrói os sistemas de contrastes entre as diferentes características à medida que as 
experiencia. (Martin & Rose, 2007, pp. 3-4)  
Segundo Hunt, os alunos tendem a usar a língua oral como base do discurso 
escrito, e apenas por volta do oitavo ano, usam mais adjetivos com a função de 
modificador restritivo do nome2 (o metal abundante) do que predicativo do sujeito (o 
metal é abundante), orações relativas, modificador apositivo do nome, particípios. Hunt 
defende ainda que apenas os mais velhos são capazes de fazer mudanças de categorias 
sintáticas, como a que ocorre com a transformação de “o cavalo que galopou” em 
“cavalo galopante” (Schleppegrell, 2004, p. 79).  
Todavia, a pedagogia de género, embora exija aos professores, assim como aos 
alunos, o uso de uma metalinguagem para desconstruir os textos que tem como objetivo 
a desconstrução de padrões semânticos do discurso, não impõe a aquisição de uma 
gramática técnica. 
 
 
 
1.3. O Contributo da sociopedagogia 
 
Basil Bernstein (2000) sublinha que os estudos elaborados anteriormente 
mostram que a educação é reprodutora de desigualdades de classe, género, raça, região, 
                                               
2  A terminologia gramatical usada, quando não estrita da gramática sistémico-funcional, tem como 
referência o Dicionário Terminológico em dt.dgidc.min-edu.pt. 
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religião, pois embora pareça neutra, a relação pedagógica transmite habitualmente a 
ideologia dominante. Estes estudos, no entanto, centram-se apenas no que é transmitido 
e não se debruçam sobre a essência do que é “veiculado” ou “transmitido”, ou seja, não 
estudam o que constitui a transmissão, aquilo a que ele chama gramática social, “social 
grammar”, sem a qual, afirma, não existe mensagem, o que confere, portanto, uma 
natureza sociológica ao conhecimento pedagógico. Ao contrário da perspetiva 
Chomskyana que considera a aquisição da língua inata e que tem como referência um 
falante ideal 
 
 …an ideal speaker-listener, in a completely homogeneous speech 
community, who knows its language perfectly and is unaffected  by  
such grammatically irrelevant conditions as memory limitations, 
distractions, shifts of attention and interest, and errors  (random or 
characteristic) in applying his knowledge of the language in actual 
performance (Hymes, 1974, p. 269)    
 
Para explicar o seu ponto de vista, Bernstein distingue a transmissão do que é 
transmitido. Começa por definir o instrumento linguístico “language device” e o sistema 
educativo “pedagogic device”, em seguida estabelece as regras do sistema educativo e 
finalmente relaciona as três regras e a sua inter-relação. 
 Basil Bernstein considera que o instrumento linguístico é um sistema de regras 
que condiciona o que produzimos oralmente ou por escrito. De acordo com a perspetiva 
de Chomsky, a língua assenta em dois aspetos: na facilidade inata da aquisição das 
regras da língua, já referida, e na interação, sem a qual a aquisição não é possível, 
sendo, portanto, independentes da cultura, ou seja, existem ao nível do contexto social 
mas não ao nível do contexto cultural. Segundo Bernstein, a aquisição da língua é 
ideologicamente livre, mas as suas regras não o são, uma vez que existe um potencial de 
significado fora da língua que ativa a língua e concretiza a comunicação; 
reciprocamente a comunicação atua sobre o potencial de significado, constrangendo-o 
ou ampliando-o. Deste modo, as regras de comunicação que Basil Bernstein propõe são 
necessariamente regras contextuais, indispensáveis para compreender a “comunicação 
local” ou, por outras palavras as regras dependem da situação em que decorre o ato de 
comunicação e são, além disso, relativamente estáveis. Tal como Halliday, Bernstein 
defende que as regras da língua não são ideologicamente livres, todavia influenciam o 
potencial de significado criado pelos grupos dominantes. De facto, nem o portador 
(relay; carrier) nem o que é transmitido (relayed) são isentos de ideologia.  
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Bernstein descreve o sistema educativo como um instrumento pedagógico, 
“pedagogic device”, com regras internas que regulam a comunicação pedagógica, que 
procedem seletivamente em relação ao potencial de significado, ou seja, o discurso 
potencial disponível passível de ser didatizado (pedagogized). Como o sistema 
linguístico, regula a comunicação possível e age seletivamente sobre o potencial de 
significado. Em suma, a estrutura formal de ambos é semelhante, por exemplo, a 
instanciação de ambos está sujeita às regras que variam com o contexto. Do mesmo 
modo, o sistema educativo e a língua são lugares de apropriação, conflito e controlo. 
Simultaneamente existe uma diferença entre eles, pois enquanto no “language device” 
não temos resultado, no caso do pedagogic device podemos ter um resultado (outcome).  
  Bernstein considera que o sistema educativo (pedagogic device) apresenta, em 
termos sociais, três princípios organizadores: as regras distributivas, as regras de 
recontextualização e as regras avaliativas, que se interrelacionam hierarquicamente, no 
sentido em que as regras de recontextualização derivam das regras distributivas, e as 
regras avaliativas derivam das regras de recontextualização. Por outras palavras, as 
relações entre o poder, os grupos sociais, as formas de consciência e a prática têm de ser 
reguladas. 
As regras distributivas, ao distribuírem as diferentes formas de conhecimento, 
distribuem formas de consciencialização. De facto, as regras distributivas aplicam-se à 
divisão do trabalho e aos diferentes tipos de escolas, que funcionam num sistema 
económico desigual e oferecem saídas profissionais diferenciadas socialmente. 
Atualmente, assiste-se em Portugal à implementação de cursos secundários profissionais 
para tentar formar jovens com alguma especialização, mas temos de estar conscientes de 
que isso acontece em detrimento da aprendizagem de outras áreas de conhecimento 
mais abrangentes e humanistas que poderiam contribuir para a formação de cidadãos 
mais conscientes e mais ativos. Bernstein aponta duas classes de conhecimento que têm 
a sua génese na própria língua e que distribuem formas diversas de conhecimento, 
conforme as classes sociais: o conhecimento “pensável”, o conhecimento oficial e o 
“impensável”, ou a possibilidade de novo conhecimento. A linha que separa as duas 
dimensões referidas varia histórica e culturalmente. Nas sociedades com níveis de 
literacia baixos, o impensável é geralmente controlado pelas religiões, as cosmologias, 
os agentes que elas albergam. Nas sociedades modernas, o controlo e a gestão do 
impensável tendem a encontrar-se nas mãos dos que têm acesso ao ensino superior, 
embora possa existir fora do sistema educativo. Basil Bernstein sugere que os dois tipos 
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de sociedades são semelhantes, no que diz respeito à estruturação de significados, por 
exemplo, a religião que relaciona o mundano e o transcendental, é uma forma de 
abstração comum a ambas as sociedades. Bernstein acrescenta ainda que se existe uma 
relação indireta entre significados e a base material, o contexto determina estes 
significados que não têm qualquer referência fora dele. Ora, como a relação é indireta, 
existe um espaço, de ordem e desordem, por preencher que constitui um desafio, algo 
que permitirá o que “ainda não foi pensado”. Este será, pois, um espaço regulado no 
interesse do poder quando faz a distribuição de poder, pois aqui reside a possibilidade 
de uma ordem alternativa, de uma sociedade alternativa, de relações de poder 
alternativas. Embora pertença ao estado o controlo das regras distributivas ou do 
“campo da produção do discurso”, o processo pedagógico pode usar este espaço e 
escolhe a forma da sua realização, dentro de alguns limites. Estabelecidas as regras, 
temos de considerar as estruturas e os campos. 
 
These rules specialise access to fields where the production of 
the new knowledge may legitimately take place, whether this 
knowledge be intellectual (academic) or expressive (arts) or 
crafts. (Bernstein, 2000, p. 114) 
 
As regras da recontextualização, por sua vez, regulam a formação do discurso 
pedagógico e, por isso, é um termo chave no ensino e na aprendizagem, no pressuposto 
de que o conhecimento produzido num determinado contexto é recontextualizado em 
educação como diferentes formas de conhecimento. Por exemplo, fornecem-se materiais 
complexos para os alunos de rendimento mais elevado e outros mais simples e curtos, e, 
com muitas imagens, para os que têm rendimento escolar mais baixo e que não se 
espera que prossigam estudos. Esta foi uma situação comum no sistema educativo 
português quando vigoraram os currículos alternativos; dito de outro modo, o discurso 
pedagógico seleciona e cria disciplinas através do seu contexto e conteúdos. O discurso 
pedagógico, segundo Bernstein, inclui dois discursos: um discurso de competências 
(skills) diversas e a sua inter-relação, o discurso instrucional, e um discurso de caráter 
social, que cria ordem, relações e identidade, o discurso regulativo, formando-se, assim, 
apenas um discurso que junta competências e valores. Nas palavras de Bernstein: 
 
 These rules] specialize access to fields …regulate…the “what” 
and “how” of pedagogic discourse…[which]…is an instructional 
discourse embedded in a dominating regulative discourse…and 
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regulate pedagogic practice at the classroom level (Bernstein, 
2000, p. 115).  
 
O discurso pedagógico não se pode restringir à especificidade das disciplinas 
escolares. Será antes um princípio, que se apropria de outros discursos que se 
interrelacionam, de modo a proporcionar uma transmissão e aquisição seletivas, o que 
dará origem a um discurso especializado. De novo, ao deslocar um discurso do seu 
lugar de origem e ao trazê-lo para o plano pedagógico, cria-se um espaço onde a 
ideologia tem um papel a desempenhar. O discurso, que antes era real, passa a ser 
mediado, virtual ou imaginário. Por exemplo, numa aula de língua não materna pode 
simular-se uma situação de compras, mas a situação real acontece numa loja. De facto, 
o discurso pedagógico constrói-se segundo um princípio de recontextualização que cria 
campos de recontextualização e agentes com funções recontextualizantes, com 
determinadas ideologias. A autonomia da educação depende largamente do poder que o 
campo da recontextualização pedagógica, professores, departamentos de educação, 
publicações da especialidade, tem sobre o campo da recontextualização oficial, quer 
dizer, o ministério da educação e os seus departamentos. Na verdade, o discurso 
regulativo é dominante, pois é o que cria as regras de ordem social, o que na escola 
determina os deveres e direitos dos alunos. Todavia, é o discurso instrucional que 
instancia o discurso regulativo. Em suma, o princípio da recontextualização não 
seleciona apenas “o quê” mas também o “como” da teoria da instrução, pois ambos são 
elementos do discurso regulativo, constatando-se, assim, que o discurso pedagógico é 
constituído pelo discurso instrucional enquadrado pelo discurso regulativo. Temos de 
refletir, agora, em como transformar este discurso numa prática pedagógica. Num nível 
mais abstrato, defende Bernstein, o discurso pedagógico relaciona de uma forma 
específica o tempo, um texto e um espaço que marca os aprendentes, cognitiva, social e 
culturalmente. O tempo pontua estádios de idade, que são arbitrários, sendo o texto um 
conteúdo específico e o espaço um contexto específico. Deste modo, ao nível das 
relações sociais, da prática pedagógica e das regras básicas da comunicação, a idade 
transforma-se em aquisição, o conteúdo em avaliação e o contexto em 
transmissão/comunicação. Como a comunicação é biunívoca, verificamos que a 
avaliação contínua é a pedra de toque da prática pedagógica.  
A estrutura da prática pedagógica é constituída pelo cruzamento das relações 
verticais (o discurso pedagógico, o texto, a avaliação e os códigos pedagógicos) com 
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três patamares horizontais: tempo, texto e espaço; idade, conteúdo e contexto; e 
aquisição, avaliação e transmissão, como ilustra a figura: 
 
 
                DI 
            DR 
 
 
                                    TEMPO                 TEXTO                ESPAÇO 
 
                IDADE                   CONTEÚDO                   CONTEXTO 
 
                       AQUISIÇÃO                 AVALIAÇÃO                 TRANSMISSÃO 
 
               CÓDIGO PEDAGÓGICO 
    E MODALIDADES 
 
Figura  1 - Bernstein, 2000, p. 36 (adaptado) 
 
 
A avaliação é fulcral em qualquer nível de educação, por isso são estabelecidos 
critérios, na verdade, o desígnio último da prática pedagógica. A avaliação formal 
seleciona os alunos que progridem de ano, os que têm acesso à universidade ou quais os 
anos ou as disciplinas que podem frequentar e a avaliação contínua cria hierarquias de 
sucesso e insucesso dentro da sala de aula. De facto, a identificação através da avaliação 
serve uma função social fundamental, pois coloca a causa do êxito ou do fracasso no 
aluno. Deste modo, parece natural a desigual distribuição de conhecimento que a escola 
fornece, tornando a desigualdade de oportunidades na sociedade uma inevitabilidade.  
Concluindo, embora o sistema educativo seja o regulador, a consciência de um 
público-alvo, não é determinista, pois tem limitações internas e externas. Por um lado, 
não consegue controlar todo o “impensável” (o novo conhecimento), por outro lado, a 
distribuição do poder cria conflitos, pois quem se apropria do instrumento, apropria-se 
do poder simbólico. Esta será, portanto, a “voz escondida” do discurso pedagógico, a 
“gramática intrínseca” do sistema que impõe regras, mas que contém em si o potencial 
da sua própria transformação. (Bernstein, 2000, pp. 25-39).  
É natural, pois, que tal linha de pensamento tenha facilitado o diálogo com os 
linguistas e linguistas educacionais da escola de Sydney que defende que a pedagogia 
de género permite uma distribuição do conhecimento, portanto, do poder, mais 
equitativa indo ao encontro dos desígnios consignados na Constituição da UNESCO e 
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reafirmados posteriormente, considerando que “…full and equal opportunities for 
education for all […] to advance the ideal of equality of educational opportunity without 
regard to race, sex or any distinctions, economic or social” (UNESCO, 2002, pp. 7,8) 
fornecendo aos professores ferramentas que combatam a desigualdade de acesso ao 
ensino, de participação e de resultados nas suas turmas (Rose & Martin, 2012, pp. 4-6), 
ajudando a construir cidadãos conscientes do seu papel na comunidade e na sociedade 
em que se inserem, de uma forma crítica, capazes de criar novas realidades, a partir da 
escolha consciente do potencial de significados que o sistema linguístico encerra. 
Os estudos de base genológica, na área anglo-saxónica, centram-se em três 
núcleos de investigação: a escola americana, a escola de Sydney e os estudos de língua 
para fins específicos. A opção nesta dissertação é a escola de Sydney. Para uma melhor 
compreensão dos fundamentos teóricos da pedagogia de género desenvolvida pela 
equipa de linguistas da Universidade de Sidney, é fundamental estabelecer a definição 
de Registo e género na linguística sistémico-funcional.  
 
 
 
1.4. A gramática sistémico-funcional e o ensino da língua 
 
 A gramática é como o modo como uma língua está organizada e a gramática 
sistémico-funcional, explicíta Butt, é a descrição de escolhas léxico-gramaticais dos 
sistemas de fraseados (systems of wordings) que nos permitem tomar consciência do 
Modo como a língua instancia a construção de significados (Butt, Fahey, Feez, Spinks, 
& Yallop, 2003 [1994], p. 7).  
Nas décadas de setenta e oitenta, Halliday propõe um modelo de 
desenvolvimento linguístico de base semântica, assente em três vertentes: a 
“aprendizagem da língua”, ou seja, o controlo das competências de ouvir, falar, ler e 
escrever; a “aprendizagem através” da língua no que se refere a atividades importantes 
acerca do mundo envolvente, bem como propiciar relações e consciencializar os modos 
de exprimir experiências; finalmente, a “aprendizagem acerca da língua”, por outras 
palavras, encarar a língua como objeto de estudo: aprender os sistemas gramaticais (os 
significados, o vocabulário, a fonologia e os sistemas de escrita); aprender a língua 
como um aspeto da cultura; e as suas variedades (as variações de Registo). As três 
devem ser aprendidas em sequência, construindo, assim, o conhecimento acerca da 
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língua sobre a aprendizagem da língua e a aprendizagem através da língua, como 
descrito acima. Este modelo reforçou a importância da aprendizagem ativa da língua e a 
aprendizagem através da língua como pré-requisitos para a aprendizagem acerca da 
língua (Christie, 2004, pp. 18-19). 
 
Como Christie refere: 
The notion of the metafunctions had begun to emerge in Halliday’s 
thinking by the late 1960s, and it was being clearly stated by the 
end of the decade (e.g.Halliday, 1970). Thus, it was argued, all 
natural languages have three fundamental metafunctions, or 
functions that are embraced across all areas of the language and 
that reflect the fundamental purposes for which language has 
evolved (Christie, 2004, pp. 20-21). 
 
Nas propostas de Halliday, os propósitos fundamentais da língua são abrangidos 
por três metafunções fundamentais: a metafunção experiencial (que se relaciona com o 
campo da atividade externa e interna); a metafunção interpessoal (que tem a ver com a 
natureza das relações de atividade); e a metafunção textual (que se refere às escolhas 
para organizar o texto como mensagem), ou seja, o modo de comunicação do texto. Esta 
noção de metafunções diferencia a LSF de outras teorias linguísticas.  
Como explica Gouveia: 
 
A partir da consideração da existência de metafunções, é possível 
verificar, por meio de descrição, como as línguas naturais se 
estruturam, se organizam com base em tais princípios funcionais 
de caracterização da linguagem humana. Desta forma, as funções 
da linguagem, ou metafunções, dão lugar a componentes 
gramaticais, sendo que tais componentes conjugam redes de 
sistemas de escolhas de caracterização semântica. (Gouveia C. , 
2009, p. 5) 
 
 
Ou, como refere Avelar, 
 
As metafunções … [de Halliday] …são designações muito 
gerais, semanticamente orientadas, que refletem a essência do 
modelo gramatical, na medida em que a interpretação “meta-
funcional” do sistema linguístico implica um mecanismo formal 
para a realização das escolhas ao nível do contexto e cria o 
potencial para relacionar a língua com o ambiente em que 
ocorre (Avelar A. M., 2008, p. 47). 
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Quando exploramos a gramática em termos funcionais, ou seja, a forma como a 
língua constrói e expressa significados, a língua apresenta-se de diferentes maneiras; 
como texto ou como sistema; como som, como escrita ou como fraseado; como 
estrutura – configurações de partes; e como recurso – escolhas entre alternativas 
(Halliday & Mattiessen, 2004, p. 19). Do ponto de vista da teoria sistémica, a língua é 
abrangente, pois é considerada na sua totalidade, e por isso a parte deve ter como 
referente o quadro completo. Do mesmo modo, uma parte contribui para o quadro 
global, onde tudo se enquadra. De facto, a língua está em constante evolução e não é 
apenas a soma das partes, como o pensamento tradicional considerava (Halliday & 
Mattiessen, 2004, p. 20).  
 
Como Avelar afirma: 
A construção teórica de Halliday assenta na […] premissa essencial 
de que a língua é um sistema de significado e na consequente 
assunção de que a linguística deve ter como tarefa principal encarar 
a língua como tal. A própria designação de “sistémico-funcional” 
reflete com coerência a dupla estratégia de visar a descrição do 
sistema de escolhas e de interpretá-los funcionalmente (o que a 
língua pode fazer pelo falante). Sendo o conceito de escolha 
formalizado num sistema, no sentido técnico do termo, é natural que 
toda a arquitetura de modelo de Halliday assente na noção de 
“escolha sistémica” (Avelar A. M., 2008, p. 36). 
 
Os contextos sociais devem ser tidos sempre em consideração para podermos 
compreender as escolhas linguísticas dos alunos na construção de textos de tipos 
diferentes e para podermos revelar as verdadeiras expectativas que as tarefas complexas 
dos anos de escolaridade mais avançados apresentam aos alunos, como afirma 
Schleppegrell:  
 
The functional linguistics […] focuses on the ways that social 
contexts are always realized in the linguistic choices speakers 
and writers make in constructing texts of different types. […] 
the social contexts […] need to remain at the forefront of our 
thinking about the linguistic challenges of schooling so that our 
approach to research and pedagogy can reveal the true 
expectations that the tasks of advanced schooling present to the 
diverse students in today’s school. (Schleppegrell, 2004, p. 6) 
 
A léxico-gramática desempenha um papel determinante na construção de 
significados para que os alunos tenham sucesso escolar e posteriormente como adultos e 
cidadãos (Schleppegrell, 2004, p. 148).Schleppegrell considera ainda que a língua oral e 
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a língua escrita têm tido diferentes desenvolvimentos. No entanto, os diferentes modos 
de significado são funcionais para construir textos típicos de determinados contextos, 
como o contexto escolar, ou seja, o tipo de contextos que os textos escritos realizam na 
escola (Schleppegrell, 2004, p. 8). No mesmo sentido, António Avelar clarifica que: 
  
[…] um modelo funcional de língua descreve o modo como a língua 
permite ao falante atingir um (grande) leque de propósitos sociais, 
interagir com o outro, construir o conhecimento do mundo, 
produzindo textos coerentes, bem estruturados quer no modo oral 
como escrito. […] Seria, pois, imperioso ver reforçado nos 
programas a ideia de que o conhecimento explícito da língua inclui a 
descrição do modo como a língua varia em função dos contextos em 
que é usada: o modo como a língua da ciência (sentido restrito) 
difere do texto histórico; o modo como as escolhas do falante ao 
escrever uma narrativa diferem das que faz ao escrever um texto 
científico, para já não falar da distinção entre o oral e o escrito ou, de 
como o falante orienta diferentemente as suas escolhas quando fala 
com os amigos ou ao fazer a apresentação oral de um trabalho 
académico (Avelar A. , 2011, p. 206)  
 
Na década de oitenta, surgiram inúmeras publicações, algumas de caráter 
teórico, depois da formulação de textos como “tipos de textos” ou “géneros”, 
reconhecendo o “Género” e o “Registo”. A teoria do género surge quando o professor 
era visto como um “facilitador” da aprendizagem e o ensino acerca da língua não era 
muito encorajado, pelo menos na tradição anglo-australiana. Além disso, o ensino da 
literacia, baseada na teoria do género, pressupunha a “identification of the target genre 
for reading or writing, and explicit teaching of knowledge about at least some aspects in 
which such a text was realized” (Christie, 2004, p. 24).  
Christie reforça dois aspetos fundamentais nesta teoria, afirmando que, por um 
lado, a teoria do Registo e do género, que permite identificar o tipo de texto ou género, e 
por outro lado, que a teoria das metafunções da gramática, permite explicar e ensinar o 
modo como as escolhas gramaticais instanciam o tipo de texto, propiciando 
simultaneamente um conhecimento aprofundado do discurso oral e escrito (Christie, 
2004, pp. 33-34), embora considere que apenas na adolescência, portanto, no ensino 
secundário, o aluno tenha o controlo completo do modo escrito (Christie, 2004, p. 28). 
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1.5. Registo e Género 
 
As primeiras discussões sobre o Registo procuram dar conta do conhecimento 
que se vem produzindo sobre o contexto, sendo as primeiras descrições baseadas em 
três vetores, segundo Halliday e o seu grupo de investigadores: o “campo do discurso” 
(ou atividade social); o “modo do discurso” (o meio ou o modo da atividade 
linguística); e ao “estilo do discurso” (a relação entre os participantes) (Christie, 2004, 
p. 16). Estas noções assentam no “contextualismo Britânico”, por seu turno influenciado 
pelas incursões de Malinowski sobre a interferência do contexto no significado. Firth, 
desenvolvendo esta ideia, questiona “What do the words mean? They mean what they 
do. When used at their best they are both affecting and effective”. Este é o ponto de 
partida para a elaboração de um esquema em que, nos acontecimentos do quotidiano, os 
participantes, as suas ações verbais ou não verbais, os objetos que os rodeiam, bem 
como o efeito da ação verbal, definem o contexto de situação. Assim, a construção do 
significado assenta num conjunto complexo de relações entre os vários componentes de 
um contexto de situação. Firth refere o discurso prático, recorrente no mundo do 
trabalho, a língua de planeamento, a partilha de sentimentos e emoções que, na sua 
opinião, ocupa quatro quintos do discurso oral, “afetados” pelos grupos sociais em que 
ocorrem, onde o discurso deve ser “eficaz” (Firth, 1937). 
Posteriormente, este quadro de referência foi desenvolvido, nomeadamente por 
Halliday, que desenvolveu um modelo de contexto em que considera: o Campo, o que 
está a acontecer e a natureza da ação social; as Relações Interpessoais, quem toma parte, 
o estatuto e o papel dos participantes; e o Modo, a organização simbólica do texto, o 
estatuto, a função no contexto, incluindo o canal (se é oral ou escrito), e também o 
modo retórico, ou seja, se é expositivo, persuasivo, por exemplo. (Eggins & Martin, 
1997, p. 239). Halliday fornece uma descrição detalhada das funções e das estruturas e 
relaciona as dimensões contextuais do Registo com a organização semântica e 
gramatical, explicando de uma forma coerente e funcional a razão por que determinadas 
dimensões de contexto são mais importantes que outras. A abordagem sistémica permite 
também verificar que as diferenças entre textos são também o reflexo da ideologia, ou 
seja, das posições de poder. Resumindo, de uma forma esquemática: 
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Tabela 1 – Organização da língua (Metafunção) vs. organização do contexto(Registo) 
METAFUNÇÃO 
(organização da língua) 
REGISTO 
(organização do contexto) 
 
Significado Ideacional  
(recursos para construir o contexto) 
Significado Interpessoal 
(recursos para interagir) 
Significado Textual 
(recursos para organizar o texto) 
 
 
Campo 
(ação social) 
Relações  
(estrutura do papel) 
Modo  
(organização simbólica) 
 
Os contextos para a análise do discurso são múltiplos, podem ser “educacionais, 
sociais, literários, políticos, legais, clínicos, etc. Em todos eles, o texto pode ser 
analisado como artefacto ou espécimen, ou ambos, como uma variedade funcional 
particular, ou Registo (Halliday & Mattiessen, 2004, p. 5). O Registo será, assim, uma 
variedade de língua, ou seja, os padrões de instanciação do sistema em geral que estão 
associados a um determinado tipo de contexto de situação. Estes padrões de 
instanciação revelam-se quantitativamente como ajustamentos nas probabilidades da 
língua. Neste sentido, um Registo pode ser representado como um conjunto particular 
de probabilidades sistémicas. Por exemplo, numa resenha é muito mais provável 
constatar o uso do presente do que do futuro. O “Registo” é, portanto, um conjunto de 
itens lexicais e gramaticais que realizam um contexto situacional específico, por isso as 
realizações linguísticas variam de contexto para contexto. Por outras palavras, o 
“Registo” é a instanciação do contexto de situação, por isso os textos variam 
sistematicamente com os valores contextuais, com a natureza dos contextos em que são 
produzidos. Assim, os diferentes tipos de textos com que nos deparamos no quotidiano 
são formas de usar a língua em diferentes contextos, como instanciação são Registos 
“Looked at from the system pole of the cline of instantiation, they can be interpreted as 
registers” – uma variedade funcional da língua. (Halliday & Mattiessen, 2004, pp. 
5,27). O Registo fornece-nos princípios para identificar tipos de textos diferentes ou 
“géneros” e para poder torná-los explícitos para os aprendentes, mesmo para os mais 
jovens (Christie, 2004, p. 34). Um Registo realiza o contexto social em que o texto 
produzido se insere que a gramática ajuda a instanciar e que incluem o Campo (o 
assunto), as Relações (entre o escritor/leitor ou orador/ouvinte) e o Modo (como se 
espera que os diferentes tipos de textos sejam organizados), no sentido em que Halliday 
os descreveu. De facto, os autores de textos orais ou escritos apresentam o conteúdo, 
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negoceiam as Relações e estruturam os textos de acordo com as escolhas léxico-
gramaticais relacionadas com os propósitos funcionais para produzirem o tipo de texto 
com o propósito que pretendem. De facto, a aprendizagem dos Registos escolares 
fornece aos alunos as ferramentas necessárias para expressarem os seus interesses e 
pontos de vista, quer sejam sociais, culturais ou políticos (Schleppegrell, 2004, pp. 
18;161).  
 O Registo é a instanciação do contexto de situação, como já referi,  que por sua 
vez está inserido no contexto de cultura, os dois contextos em que o texto se desenrola. 
De facto, como Butt refere, a construção de significados é definitivamente influenciada 
pelo contexto de cultura que é por vezes descrita como “the sum of all the meanings it is 
possible to mean in that particular culture” (Butt, Fahey, Feez, Spinks, & Yallop, 2003 
[1994], p. 3).  
O Género, por sua vez, fornece princípios que explicam as escolhas gramaticais 
e a maneira como as escolhas gramaticais realizam os tipos de textos. Simultaneamente, 
oferecem uma compreensão aprofundada das caraterísticas gramaticais do discurso oral 
(speech) e da escrita (Christie, 2004, p. 34). Bakhtin, teórico literário russo, (1986), 
inclui os géneros literários e os do quotidiano, tanto no modo escrito como no oral, 
considerando, portanto, um encontro do quotidiano um género, exatamente como um 
texto escrito. Além disso, os linguistas definem os géneros funcionalmente em termos 
de propósito social. Com afirmam Eggins e Martin: 
 
(…) a transactional encounter such as buying meat at the 
butcher’s is a genre, as is a recipe in a magazine or a staff 
meeting in the workplace. […] different genres are different 
ways of using language to achieve different culturally 
established tasks, and texts of different genres are texts which 
are achieving different purposes in the culture. (Eggins & 
Martin, 1997, p. 236).  
 
Ou seja, para concretizar diferentes propósitos na cultura, realizam-se tarefas 
culturalmente definidas, construindo textos de diferentes géneros, maneiras diferentes 
de usar a língua. 
O “Género” é  um termo que se refere a um texto específico ou a um tipo de 
discurso que se desenvolve em diferentes etapas3. Em Portugal, identificaram-se onze 
géneros escolares, que também se utilizam na Austrália e que se organizam do mesmo 
                                               
3 No contexto desta dissertação, será dado foco a géneros escolares definidos na segunda fase do projeto 
(Write it Right) como essenciais para o sucesso dos alunos (vd. anexos 1 e  2). 
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modo (cf. Gouveia, 2013, pp. 441-483). No entanto, um texto pode conter mais do que 
um género, será, assim, um texto misto, que instancia mais do que um género. 
Aparentemente, pelo menos no que diz respeito à cultura australiana, surgem com 
frequência textos deste tipo. Ainda numa perspetiva paradigmática, a metáfora 
contextual, um processo que permite que um género seja usado para tomar o lugar de 
outro, na história de uma larva que comeu tanto que se transformou num casulo, de 
onde saiu uma linda borboleta, ou seja, um relato na vez de uma explicação científica da 
metamorfose (Martin & Rose, 2008, pp. 242-48). 
 
Contextual metaphors, like grammatical metaphors, operate by 
offering readers a literal “surface” reading implicating one genre, 
but providing in addition “other genre” indicators signalling the 
presence of a “deeper” genre lurking behind (Martin & Rose, 
2008, p. 248). 
 
No contexto escolar, a forma e o produto são importantes, e têm de ser tomados 
em conjunto, pois considerar apenas um deles pode ser ineficaz, sobretudo, se não se 
atender aos contextos da escrita e ao processo, o resultado pode ser textos demasiado 
rígidos que não dão oportunidade aos alunos de desenvolver as suas capacidades de 
escrita. No que diz respeito à leitura, também não se deve dar supremacia à fonética, 
deve fazer-se também uma abordagem baseada no sentido, pois as caraterísticas 
linguísticas fazem parte dos diferentes géneros. Na escola os alunos fazem com 
frequência exercícios de gramática e de ortografia, mas os géneros académicos não são 
explicitamente apresentados, além disso a correção, geralmente depois da tarefa 
completa, é feita a nível da frase ou são comentários generalistas sobre o conteúdo, não 
contemplando, assim, os Registos escolares dos géneros que escrevem (Schleppegrell, 
2004, pp. 149-50).  
De um ponto de vista funcional, a língua, resultado da interação e negociação 
dos falantes e ou escreventes e leitores, está em constante evolução. Vygotsky afirmara 
já que existe não só uma ligação estreita entre palavra e pensamento, como também se 
verifica a evolução do significado das palavras. De facto, adianta Vygotsky, os 
significados das palavras modificam-se ao longo do desenvolvimento da criança e 
segundo as várias formas de funcionamento do pensamento. Deste modo, a relação entre 
o pensamento e a palavra é encarado como um processo, uma transformação funcional, 
pois o “pensamento não é simplesmente expresso em palavras; é por meio delas que ele 
passa a existir” (Vygotsky L. , 1989, p. 108), existindo uma “união da palavra e do 
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pensamento”. O pensamento estabelece conexões entre as coisas, movendo-se, 
amadurecendo, desempenha uma função, soluciona um problema. Estabelece, assim um 
fluxo, um movimento interior que segue determinados percursos.  
Vygotsky defende que o conhecimento do quotidiano bem como o conhecimento 
cientifíco se desenvolve se o aluno for devidamente acompanhado, através de 
“scaffolded interaction”, pois será capaz de alcançar níveis que não conseguiria se 
trabalhasse independentemente, o que Vygotsky designa zona proximal de 
desenvolvimento (ZDP): 
 
the distance between the actual developmental level as 
determined by independent problem solving and the level of 
potential development as determined through problem solving 
under adult guidance, or in collaboration with more capable 
peers (Vygotsky L. S., 1978, p. 86) 
 
Ou seja, o espaço de maturação que medeia entre o que a criança é capaz de fazer de 
uma forma independente e aquilo que pode fazer se for amparada pedagogicamente.  
O amparo pedagógico (scaffolding), termo de tradução difícil para português, é 
definido por Martin (1999, p.126) como “guidance through interaction in the context of 
shared experience”, exige uma pedagogia visível que oferece ao professor expertise e 
explícita os critérios para o sucesso aos alunos. Para o amparo pedagógico ser eficaz no 
desenvolvimento da língua, os professores têm de ter consciência dos propósitos que 
querem exatamente alcançar. Do ponto vista linguístico, reconhecer os textos que são 
valorizados na escola significa fornecer oportunidades aos alunos para compreenderem 
o que esses textos alcançam e como os significados sociais que possuem são construídos 
a partir de escolhas gramaticais e lexicais (Schleppegrell, 2004, p. 156).  
A interação oral informal usa, por exemplo, deíticos e pronomes demonstrativos, 
que refletem o contexto de situação; por outro lado, os textos escritos também refletem 
os contextos em que os alunos se inserem, exigindo modos diferentes de 
contextualização, não porque a interação escrita seja descontextualizada, mas porque 
utiliza recursos lexicais e gramaticais e convenções de género diferentes da interação 
oral informal porque geralmente instancia contextos situacionais diferentes. Os textos 
escolares escritos tendem a ser mais complexos na estrutura interna da oração, enquanto 
a interação oral tende a ser mais complexa no modo como as orações estão ligadas e as 
ligações são indicadas de uma parte mais larga do discurso para outra. Não podemos, 
por isso, privilegiar apenas uma das formas de complexidade (Schleppegrell, 2004, p. 
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13). Os termos descontextualização, explicitação e complexidade são frequentemente 
interpretados cognitivamente e ignoram os contextos e os reflexos que estes têm sobre a 
instanciação.   
No entanto, podemos questionar até que ponto a teoria do género permite 
construir qualquer significado. Para tal temos de posicioná-la no modelo funcional da 
língua e no contexto social que a envolve, e verificamos, então, que o género se 
posiciona num nível abstrato de análise, o Registo (Campo, Modo e Relações) e que 
este é realizado através da língua (o discurso semântico, a léxico-gramática e a 
fonologia ou a ortografia, sendo a descrição apoiada nas metafunções (significado 
ideacional, interpessoal e textual) ferramentas que permitem generalizar o 
conhecimento, a multimodalidade, as relações sociais entre géneros (Martin & Rose, 
2008, pp. 231-2). 
 
 
 
1.6. A Pedagogia de Base Genológica e a Escola de Sydney 
 
A “Escola de Sidney” é o nome utilizado para referir o trabalho em língua e 
educação realizado pelo Departamento de Linguística da universidade de Sidney, 
liderado pelo linguista Jim Martin e iniciado na década de oitenta. Uma década depois, 
o projeto de investigação era já conhecido além-fronteiras e tinha sido criado um 
movimento internacional que abrangia países da Europa, América, África e Ásia tão 
distintos como a Escandinávia, a Indonésia ou a China. 
Este projeto para combater a iliteracia teve início na Austrália por razões que 
estão relacionadas com a imigração. Nos anos oitenta, muitos australianos tinham 
nascido em países cuja língua materna não era o inglês e provinham na sua maior parte 
de áreas rurais e com uma literacia baixa, além disso, os aborígenes, oprimidos, 
frequentavam também as escolas públicas, onde lhes ensinavam os valores defendidos 
pela monarquia britânica. Assim, só chegavam ao ensino secundário metade dos alunos 
e apenas uma pequena minoria obtinha um grau universitário. A crescente 
industrialização e o aumento da população exigiu, já nos anos sessenta e setenta, a 
construção de mais escolas e um maior investimento na formação de professores, tendo 
sido desenvolvido o progressivismo, que assentava na criatividade individual em 
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detrimento da instrução direta, e que hoje está generalizado com o nome de 
construtivismo. O problema do construtivismo é que não atendia às necessidades das 
crianças das margens da sociedade. Rapidamente se concluiu que os métodos 
predominantes na altura apenas permitiam aos alunos mais fracos ler livros básicos com 
figuras e escrever umas linhas com recontos simples ou observações. 
Perante estas dificuldades Joan Rothery encontrou-se com Jim Martin em 1979 e 
foi iniciado um programa para escolas do primeiro ciclo do ensino básico de crianças 
desfavorecidas na área de Sydney, tendo a abordagem “genre writing” provado ser 
eficaz no ensino da escrita tanto para essas crianças, como para as que pertenciam a 
meios mais favorecidos. A abordagem espalhou-se pelo país e em 1994 fazia parte do 
programa das escolas oficiais do primeiro ciclo e seguiu as fases já mencionadas (Rose 
& Martin, 2012, pp. 1-4). Rothery e Martin identificaram o procedimento, o relatório, a 
explicação, a exposição e a discussão como géneros importantes para serem 
introduzidos no currículo do primeiro ciclo (Rothery, 1996, p. 100).  
O objetivo inicial do projeto era criar uma pedagogia capaz de resolver o 
insucesso manifestado pelas exigências de textos escritos escolares, começando a 
pesquisa na escola primária, onde emergiu o conceito de género como um “staged goal-
oriented social process”.  
Surge, assim, a “pedagogia baseada em género” ou simplesmente a “pedagogia 
de género” ” que se desenvolve em torno de três projetos principais: (1) Writing Project 
and Language and Social Power que decorreu nos anos oitenta; (2) Write it Right que 
descreveu os géneros que os alunos do secundário têm de ler e escrever e teve lugar nos 
anos noventa; (3) Reading to Learn que, na primeira década do século XXI, 
desenvolveu uma metodologia integradora da leitura e da escrita na aprendizagem do 
currículo no ensino básico, secundário e universitário. Atualmente desenvolve-se na 
Europa com o nome de Teacher Learning for European Literacy Education 
(TeL4ELE), um projeto internacional, em que Portugal está envolvido.  
Em Portugal, o Projeto TeL4ELE – Formação de Professores para o 
Desenvolvimento da Literacia na Europa desenvolveu-se, no ano letivo de 2012-13, 
orientada pelo ILTEC, em quatro escolas na área de Lisboa e duas em Leiria em 
disciplinas linguísticas e não linguísticas. O projeto envolveu igualmente envolveu 
cinco países europeus e um parceiro associado, a Universidade de Sidney, Austrália. 
(Gouveia et alii, 2013). 
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A pedagogia de base genológica, embora apoiada numa teoria linguística já 
existente, a LSF, sofreu algumas críticas, umas baseadas na “teoria da aprendizagem 
natural”, outras que revelavam a preocupação de que os vários géneros escolares 
pudessem ser espartilhos, “formulas”, que reprimem a criatividade ou ainda que era uma 
pedagogia muito conservadora porque não incentivava os alunos a serem independentes 
(Christie, 2004, pp. 25-26). Frances Christie considera que estas críticas não são 
pertinentes, na medida em que os géneros produzidos em qualquer contexto de cultura 
têm um determinado formato porque representam uma maneira de construir significado, 
e se não forem ensinados aos alunos, isso pode impedi-los de ter não só sucesso na 
escola, como também posteriormente na vida de trabalho e levá-los à exclusão social. 
Martin & Rose, na esteira de Bakhtin, argumentam que é necessário dominar os 
géneros, pois sem isso não existirá criatividade e, seguindo Halliday (1978), consideram 
que o género é um recurso para produzir significado; de facto, adiantam ainda que como 
sistema apresenta um leque vasto de escolhas, portanto de liberdade.  
A hegemonia, apontada no pós-modernismo, é rebatida pelos autores em três 
aspetos a salientar. O primeiro aspeto diz respeito ao acesso, pois todos devem ter 
acesso aos géneros, porque conhecê-los significa deter poder. O segundo prende-se com 
a mudança, pois tal como as sociedades os géneros transformam-se, de acordo com as 
épocas (os contextos). Por último, é referido o discurso da crítica a que poucos têm 
acesso, ora se for dado empoderamento a todos na generalidade temos uma 
redistribuição de poder (Martin & Rose, 2008, pp. 258-59). 
Joan Rothery concorda que na aprendizagem enquadrada pela LSF há um 
desenvolvimento gradual de uma orientação crítica, pois os alunos trabalham com 
textos de diferentes géneros e Registos. Os textos são socialmente construídos; estão 
inter-relacionados no que diz respeito ao género e ao Registo, sendo os textos com que 
os alunos trabalham funcionais dentro da cultura do mainstream, aquela em que os 
alunos estão inseridos. Assim, estes precisam de compreender como o contexto formata 
o texto e, por isso, é indispensável conhecer a metalinguagem. Se os alunos entenderem 
que os textos são construções sociais e dominarem a metalinguagem, posicionam-se de 
forma diferente, face aos contextos em que têm de se inserir.  
Os diferentes usos dos Registos académicos permitem contestar ou apoiar 
formas sociais e mesmo instituições, pois os alunos compreendem que o funcionamento 
da língua estabelece e perpetua as práticas sociais e articula diferentes posições 
ideológicas. Deste ponto de vista, a gramática é uma forma de conhecimento social que 
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facilita o controlo dos géneros valorizados na sociedade, o que conduz à verdadeira 
igualdade de oportunidades (Schleppegrell, 2004, p. 163), objetivo primordial da 
pedagogia de literacia baseada no género: a democratização das saídas profissionais dos 
sistemas educativos, inspirada no sociólogo educacional Basil Bernstein, que realizou 
um diálogo frutuoso com Michael Halliday (Rose & Martin, 2012, p. 4).  
A (LSF) permite verificar como a produção de significado é o resultado da 
interação da língua, enquanto ferramenta semiótica, com os grupos de utilizadores e os 
contextos sociais (o Registo) e, conferindo, assim, à língua um enorme poder e um 
papel importante nas exigências e nos desafios da escola. De facto, a aprendizagem 
inicial da língua na família adequa-se ao contexto social informal do quotidiano, mas 
um dos objetivos da escola é não só consolidar, como também alargar a participação dos 
alunos em contextos sociais e académicos, para a construção de novos significados. 
Painter (1996) constata que a construção de significados dentro da família varia de 
acordo com a classe social. (Schleppegrell, 2004, pp. 18, 32, 81). 
A escola de Sidney com Jim Martin, Joan Rothery, Clare Painter e outros é pilar 
incontornável da pedagogia genológica.  
Os linguistas Jim Martin e Joan Rothery, nos anos oitenta, realizaram trabalho 
de investigação sobre literacia. A principal preocupação eram os fracos resultados 
obtidos com uma pedagogia “facilitadora”, que estabelecia objetivos menos exigentes 
para os alunos mais fracos e que, por isso, ficavam longe dos patamares dos melhores. 
Nos projetos The Writing Project (1980-85), Language and Social Power (1985-90) e 
Write it Right (1990-95) que marcam a disseminação da pedagogia, foi desenvolvido, ao 
longo do processo de investigação e aplicação, o chamado Teaching Cycle, um ciclo de 
ensino e de aprendizagem. Partindo da experiência do ensino dos géneros literários, 
colocaram as crianças a trabalhar com todos os géneros de textos do currículo. Em 
primeira análise, observaram que o género mais usado era a narrativa. Era necessário, 
pois, conhecer os géneros de textos que os alunos liam (sobretudo) e escreviam nesse 
ciclo de ensino, integrá-los no currículo e ensiná-los de modo que a aprendizagem fosse 
eficaz. Entre 1985-1990 Martin e Rothery trabalharam com as escolas de alunos 
carenciados, New South Wales Disadvantaged Schools, no projeto Language and Social 
Power, um trabalho que se centrou em parte nos alunos aborígenes, cuja língua materna 
não é o inglês, a língua oficial da Austrália, e que teve como objetivo aumentar o nível 
de literacia destas crianças e de outras de meios também desfavorecidos. Em 1990-95 
Martin e Rothery estenderam a sua investigação à escola secundária e a três sectores de 
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atividade: ciência, media e administração. Desenvolveram uma pedagogia 
“intervencionista” (designação de Rothery) cabendo ao professor o papel de dirigir o 
aluno que deve ter um papel ativo na aprendizagem, ao contrário do que as 
metodologias tradicionais proporcionam.  
Alguns princípios básicos foram aplicados no desenho de uma pedagogia do 
ensino da leitura e da escrita, a pedagogia “Ler para Aprender”, dos quais destaco: 
1. A leitura apresenta quatro níveis de significado: “descodificar” palavras, 
“identificar” significados nas frases, “inferir” relações intra-textuais e 
“interpretar” relações com o contexto de um texto. As crianças aprendem 
conduzidas pelo professor ou por outra pessoa mais experiente e não apenas 
por exposição a um ambiente rico. 
2. A condução do ato de ensinar pressupõe ciclos de interação, nos quais o 
professor “foca” a atenção do aluno numa caraterística do texto, a criança 
“identifica-a” e o professor “reforça” a resposta. O ensino pode ir um pouco 
mais longe quando o professor “prepara” o aluno dizendo o que se procura e 
“elabora” com mais alguma informação. 
3. As elaborações podem ser interativas: o professor faz uma pergunta “foco”, a 
criança propõe uma “resposta” e o professor “afirma” e “elabora” de novo, 
se for pertinente. 
Na sala de aula, o professor deve preparar cuidadosamente a tarefa, interação ou 
etapa de trabalho, pois nem todos os alunos têm a mesma facilidade de aprendizagem. O 
desenvolvimento da leitura faz-se fornecendo gradualmente menos preparação antes da 
leitura até que todos os alunos sejam capazes o fazer sem ajuda. Nos primeiros anos de 
vida, a criança necessita que lhe forneçam os significados literais, inferenciais e 
interpretativos, enquanto em estádios mais avançados necessitam de ser guiados para 
identificar, inferir e interpretar eles próprios os significados dos textos. 
As crianças só são capazes de começar a “descodificar” depois de conhecerem 
os modos de significado escrito; e também se torna fácil “descodificar” padrões de 
letras, depois de estarem familiarizados com os significados das palavras (Rose & 
Martin, 2012, p. 146).  
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A pedagogia “Ler para Aprender”, como se pode ver na tabela, comporta nove 
conjuntos de estratégias, que constituem três níveis de suporte para ler e escrever:  
 
Tabela 2 – Estratégias  para a leitura e as escrita (adaptado de Rose & Martin, 2012, p. 147) 
Nível 1 Preparação para a leitura Construção conjunta Construção individual 
Nível 2 Leitura detalhada Rescrita conjunta Rescrita Individual 
Nível 3 Elaboração de frases Ortografia Escrita de frases 
 
 
 
1.7. O Ciclo de Ensino e de Aprendizagem   
 
Na experiência que se apresenta, foram utlizadas como suporte teórico as teorias 
da terceira geração da pedagogia de género, que se designa por “Ler para Aprender” 
(Reading to Learn ou R2L), e que defende o ensino da leitura e da escrita em todos os 
níveis de ensino. Assim, seguindo as orientações de Rose e Martin (2012), apresento, 
com algum detalhe, as várias estratégias dos três ciclos de ensino e de aprendizagem. 
No ciclo 1, o foco principal são as estruturas dos textos como um todo. No início 
relaciona-se com o ensino da leitura e daí a preparação para a leitura ser o primeiro 
passo, mas inclui também a desconstrução de textos modelo para escrita. Antes da 
leitura e da desconstrução, procede-se à negociação do Campo, o assunto ou tópico, 
etapa que serve também para o professor perceber qual o conhecimento prévio que os 
alunos têm, definem-se as estratégias e atividades a desenvolver, bem como os 
materiais. Depois da preparação para a leitura, temos, portanto, três fases: 1. 
desconstrução do texto; 2. construção conjunta; 3. construção independente. 
1. Desconstrução do texto: 
No contexto da cultura, identifica-se o objetivo socio comunicativo do texto e 
apresenta-se a justificação. No contexto de situação, identifica-se o Registo, definindo o 
Campo, as Relações interpessoais e o Modo. Segue-se a análise da estrutura do texto, 
verifica-se as etapas e se estas correspondem a padrões linguísticos. Desenvolvem-se, 
nesta fase, atividades de leitura ao nível do texto, da oração e do fraseado. 
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2. Construção conjunta: 
Os alunos guiados pelo professor constroem um novo texto do mesmo género, 
alterando o Campo, as Relações ou o Modo. Antes da construção conjunta, os alunos 
são guiados na elaboração de pesquisas, entrevistas, visionamento de vídeos ou audição 
de CDs, elaboração de notas ou outras atividades que concorram de alguma forma para 
a elaboração de um texto do mesmo género do modelo em estudo. 
3. Construção independente: 
Finalmente procede-se à construção individual de um texto do mesmo género, 
que deverá ser revisto pelos alunos e pelo professor, e termina com a avaliação, 
consciencialização do género do texto, ou seja, a literacia crítica. 
 
O ciclo 2 permite um nível de apoio aos alunos para lerem a linguagem dos 
textos do currículo com compreensão detalhada e o uso da língua que aprenderam nas 
leituras, na sua escrita. O foco é nos padrões de significado dentro e entre as frases. O 
procedimento consta também de três fases: 1. leitura detalhada; 2. rescrita conjunta;  3. 
rescrita individual. 
 
1. Leitura detalhada: 
São selecionados excertos para leitura detalhada, ou seja, o professor seleciona 
um excerto ou vários que considere pertinentes, tendo em consideração os padrões 
linguísticos relevantes para a escrita de textos do género abordado. 
2. Reescrita conjunta:  
O professor e os alunos escrevem um excerto em que usem os padrões de 
linguagem da fase anterior, o que contribui para a aprendizagem acerca da língua ao 
nível da léxico-gramática. 
 3. Reescrita individual.   
Por fim, cada aluno escreve um excerto individualmente, usando os padrões 
linguísticos aprendidos. 
 
O ciclo 3 conduz a uma análise mais pormenorizada, uma vez que o aluno: 1. 
elabora frases (sentence making); 2. exercita ortografia; 3. escreve frases.   
1. Construção de frases ou períodos (sentence making): 
O aluno reconstrói frases selecionadas dos excertos da leitura detalhada. 
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2. Ortografia: 
Depois são selecionadas nestas frases palavras para praticar a ortografia, 
incluindo letras, correspondência letra-som e formação de palavras 
 3. Escrita de frases ou períodos:   
O aluno escreve frases que contenham itens da léxico-gramática treinados antes. 
 Estas estratégias são usadas geralmente no primeiro ciclo do ensino básico, mas 
podem ser usadas mais tarde ou no ensino de línguas não maternas. O treino intensivo 
de elaboração de frases, ortografia e redação de frases, seguem a leitura detalhada, mas 
precedem a reescrita do texto inicialmente escrito. Esta prática com textos das 
disciplinas não linguísticas do currículo é particularmente útil para alunos de PLNM, ou 
cuja língua materna não é o português, pois permite-lhes lidar com frases técnicas 
complexas ou abstratas, usando os mesmos textos que os outros alunos da turma usam.  
As estratégias da pedagogia de género de R2L podem ser alargadas a todas as 
disciplinas e constituírem, assim, um conjunto de opções passíveis de serem integradas 
no currículo, seguindo os passos já mencionados e que a figura mostra:  
 
 
 
Figura 2 - Rose & Martin, 2012, p. 147 (adaptação projeto Tel4ELE in Webin@rDGE) 
 
As etapas do ciclo, como refere Hammond, podem não ser todas usadas num 
ciclo de ensino-aprendizagem ou podem saltar-se etapas, e, do mesmo modo, podem ser 
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introduzidos vários géneros na mesma sequência de aprendizagem, adaptando-se, assim, 
o ensino aos interesses e às necessidades dos alunos (Hammond et alli, p. 59). 
O ciclo de ensino da pedagogia de géneros utiliza estratégias que apoiam 
claramente todos os alunos na elaboração de tarefas complexas de leitura e de escrita em 
etapas sustentadas, pois cada etapa tem sentido em relação a níveis mais elevados, ou 
seja, os textos são contextualizados dentro de um Campo e de um género, cada fase é 
contextualizada tendo em conta a globalidade do texto, cada frase na fase a que 
pertence, cada grupo de palavras dentro da frase e finalmente cada palavra dentro do seu 
próprio grupo. Além disso, na leitura detalhada existe a combinação de diferentes 
modalidades (modalities), pois o professor faz a preparação oralmente, depois leva os 
alunos a focarem-se na palavra escrita e estes sublinham no texto o fraseado focalizado, 
enquanto os significados podem ser elaborados oralmente. Acresce, ainda, que um 
determinado aspeto é repetidamente praticado nas diferentes atividades dos três ciclos. 
Estas estratégias intensivas, como Rose e Martin as designam, que permitem uma 
abordagem de cima para baixo, ou seja, das palavras às letras ou aos sons, permitem que 
os alunos controlem as modalidades de leitura e de escrita quando sublinham e 
escrevem frases e praticam repetidamente cada aspeto da língua partindo da leitura 
detalhada até estas estratégias intensivas, que eventualmente podem ser manuais, pois 
os alunos podem, por exemplo, receber pedaços de papel com uma palavra ou fraseado 
para elaborarem frases. Como pode observar-se graficamente: 
 
                                                                 
              
 
 
  
 
 
 
  
Figura 3 - Sequência de atividades de leitura (Rose & Martin, 2012, p. 215, adaptado) 
 
Considerando os géneros escolares, podemos agrupá-los em três grandes grupos: 
os textos que envolvem, como as histórias, os que informam, como os textos factuais e 
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os textos que avaliam, como os textos argumentativos e as respostas a textos, como 
consta no anexo 1. Em todos se podem incluir estratégias para a preparação para a 
leitura, para a leitura detalhada, e para a utilização do que os alunos aprendem na leitura 
para escrever novos textos. O propósito é integrar a leitura e a escrita no currículo. 
(Rose & Martin, 2012, pp. 146-48; 213-19). 
 
 
 
1.8. O Papel do Professor 
 
As opiniões sobre o papel do professor, bem como sobre a língua e o seu ensino, 
têm divergido ao longo dos tempos. Na década de setenta, por exemplo, Halliday, além 
de reforçar a ideia de que a linguística, bem como o ensino do conhecimento acerca da 
língua podiam dar um contributo decisivo para a educação, insistia também na 
importância da redefinição do papel do professor como mais do que apenas um 
facilitador da aprendizagem. Nos anos oitenta, começa, na Austrália, a desenhar-se uma 
abordagem baseada na teoria linguística sistémico-funcional que defende o ensino 
acerca da língua e que vai abrir novos horizontes à linguística educacional (Christie, 
2004, pp. 19-20), colocando o professor como o condutor do processo de ensino. 
De facto, os teóricos da LSF não rejeitam o ensino do conhecimento acerca da 
língua de outros modos, mas pretendem criar melhores oportunidades para ensinar esse 
conhecimento, onde se inclui a gramática funcional, com os seus textos e significados. 
Por outras palavras, existem, nesse momento, duas teorias diferentes da pessoa. Por um 
lado, apresenta-se o individuo empenhado no seu autodesenvolvimento e o professor 
“facilitador” da aprendizagem; por outro lado, associado à LSF e às teorias sociais, o 
indivíduo funciona dentro de um processo social, moldando entendimentos do seu 
mundo e construindo Relações em contextos sócio culturais, nos quais a língua, embora 
não seja o único recurso semiótico envolvido, desempenha um papel importante. Por 
sua vez, o professor assume um papel diretivo, guiando deliberadamente a natureza do 
ensino e da aprendizagem da língua, na medida em que isso inclui ensinar e aprender a 
gramática funcional, particularmente no que respeita aos géneros. (Christie, 2010, p. 
59).  
Deste modo, o aluno deve ser orientado, no sentido da compreensão e da 
produção de géneros cada vez mais variados e com maior grau de complexidade. 
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Geralmente, os alunos dos primeiros anos de escolaridade trabalham Campos e géneros 
restritos, maioritariamente narrativas de caráter pessoal e raramente textos factuais ou 
analíticos, muito longe dos géneros mais complexos exigidos no ensino secundário.  
O professor deve dirigir o aluno, pois, nesta perspetiva, o ensino deve ser um ato 
de instrução com a intenção de alcançar um conjunto de propósitos. No entanto, os 
professores também devem atender às necessidades dos alunos durante o ciclo de 
ensino-aprendizagem, como refere J. Hammomd (Hammond et alli, p. 37). 
O professor deve, também, chamar a atenção dos alunos para o poder da língua, 
de modo que os alunos possam compreender como as ideias, as crenças e as atitudes 
que fazem parte de um ponto de vista, de uma posição política estão gravadas nos textos 
e nas práticas de literacia, tal como informa Schleppegrell, citando vários autores, 
(Schleppegrell, 2004, p. 162), pois uma pedagogia baseada em géneros desenvolve o 
pensamento crítico que promove, através da aprendizagem da linguagem académica nas 
várias disciplinas e, da participação dos cidadãos em contextos sociais diversos. Por 
outras palavras, a aprendizagem de uma língua desenvolve não só as capacidades dos 
aprendentes para se integrarem na sociedade, mas também os capacita para a leitura 
crítica e uma escrita com um propósito de modo que, por sua vez, eles possam exercer 
uma cidadania ativa na sociedade onde se inserem. 
Em suma, o professor deve ter uma atitude pró-ativa de modo a ajudar os alunos 
a aprenderem o modo como a língua é usada para construir o conhecimento nas 
diferentes disciplinas, tendo em mente que os textos escolares têm sempre uma 
finalidade e constroem as experiências e as Relações interpessoais esperadas no 
contexto escolar, que por sua vez tem propósitos culturais específicos (Schleppegrell, 
2004, p. 6) 
 
  
44 
 
 
CAPÍTULO – II  
Neste capítulo, apresenta-se a metodologia seguida e a respetiva justificação, 
recorrendo-se a teorias que subjazem às escolhas de ensino efetuadas na experiência que 
se apresenta. 
 
 
 
2.1. Metodologia 
 
Como já referi, a experiência foi desenvolvida numa escola secundária da área 
da grande Lisboa, em aulas de apoio individual de noventa minutos semanais. O aluno 
envolvido frequentava uma turma do oitavo ano e tinha um rendimento escolar baixo, 
alegadamente porque não compreendia os textos e não sabia expressar-se por escrito. 
Questionados o encarregado de educação e o aluno, verificou-se que este nunca tinha 
tido aulas de PLNM e que sempre fez a sua escolarização em português língua materna, 
desde o primeiro ano do primeiro ciclo, apesar de a sua língua materna ser o mandarim 
de que apenas dominava a oralidade, pois tinha frequentado a escola chinesa durante 
muito pouco tempo, porque teria de ter disponibilidade para estudar as disciplinas do 
ensino regular do sistema educativo português.  
Em termos ideais, a aplicação da pedagogia de géneros devia integrar todas as 
disciplinas do currículo, mas esta não era a realidade, o que obrigou, por isso, a uma 
adaptação aos recursos disponíveis. Optou-se, assim, por ensinar alguns géneros 
escolares no âmbito do programa das disciplinas de Português e de História, aplicando-
se nesta fundamentalmente estratégias de leitura que incluíram a leitura multimodal. De 
facto, expor os alunos a diferentes géneros escolares e Registos em contextos 
significativos é crucial. Os modelos devem ser textos de géneros reais para que todos os 
alunos tenham as mesmas oportunidades, bem como o discurso oral do professor que 
deve conter tecnicidade, pois: 
 
Knowledge develops in particular contexts related to particular 
purposes, and the specific context and purpose shape the 
knowledge, and linguistic resources to construe that knowledge, 
that students develop. For that reason it is especially important that 
45 
 
instruction in language be contextualized through authentic and 
purposeful activities. (Schleppegrell, 2004, p. 157). 
 
É preciso não esquecer, na aprendizagem de novos Registos, sobretudo, quando 
se trata de uma segunda língua, de fornecer informação prévia, facilitadora de interação 
e de negociação de significado e da compreensão da forma como a língua é usada nas 
diferentes situações. Estas aprendizagens e a participação em tarefas significativas, 
inseridas em contextos sociais e propósitos definidos, contribuem para usar a língua e o 
pensamento de modos diferentes para compreender o mundo (Schleppegrell, 2004, pp. 
153-57). No que se refere ao questionamento e à discussão na sala de aula, estes 
restringiram-se naturalmente à interação entre a professora e o aluno.  
 
 
 
CAPÍTULO – III  
 
Neste capítulo, descrevo no subcapítulo: Descrição e Resultados, a aplicação da 
pedagogia de base genológica da Escola de Sidney na experiência realizada, as 
condições em que decorreu e o perfil do aluno. No subcapítulo seguinte: Planificações e 
Implementação, apresento planificações de três sequências de aprendizagem e os 
materiais usados, bem como trabalhos realizados pelo aluno, enquanto descrevo o 
processo de ensino e aprendizagem. No subcapítulo: Sugestões, apresento duas 
planificações, uma para uma disciplina não linguística e outra para uma disciplina 
linguística que podem ser usadas nessas disciplinas ou em qualquer outra, com as 
devidas adaptações. 
 
 
 
 
 
 
 
46 
 
3.1. Aplicação em Contexto Escolar 
 
3.1.1. Condições de Aplicação 
 
A experiência de aplicação da ABG realizou-se, durante um ano letivo, na 
Escola Professor José Augusto Lucas, onde a disciplina de PLNM não fez parte do 
currículo no ano letivo de 2012-20134. De qualquer modo, o M. é português, como a 
generalidade dos seus colegas e, portanto, não é abrangido pela legislação vigente, que 
confere direito a frequência de aulas de PLNM. Além disso, não havia recursos 
disponíveis para destacar um professor para dar aulas de apoio ao M.5. Como tive 
conhecimento da situação, e gostava de pôr em prática a pedagogia de base genológica 
da Escola de Sidney, abordada nas aulas de Gramática e Comunicação, ofereci-me, em 
regime de voluntariado para, uma vez por semana, durante noventa minutos, ajudar o 
aluno a ultrapassar as suas dificuldades linguísticas, que se refletiam, naturalmente, no 
seu sucesso escolar. A ideia foi imediatamente aceite pela Direção da Escola e o 
trabalho decorreu normalmente, à 3ª feira à tarde, com a duração de noventa minutos, e 
com a negociação e a partilha entusiástica da Diretora de Turma, a professora de 
História, e da professora de Português, que frequentavam a formação de professores 
promovida pelo Projeto Tel4ELE - Formação de professores para o desenvolvimento da 
literacia na Europa, e que também desenvolveram trabalho assente nessa pedagogia6. É 
de referir, também, que o Conselho de Turma, na reunião de avaliação do final do 
primeiro período, em que estive presente e apresentei o projeto, manifestou satisfação 
perante o trabalho desenvolvido e três professoras em particular, as duas já mencionadas 
e a professora de Geografia, declararam que notavam uma evolução positiva na 
aprendizagem de M., que, embora não fosse muito significativa, era evidente na 
participação e na realização dos trabalhos de casa. Antes, M. não realizava, por norma, 
trabalhos de casa, e raramente executava integralmente outras tarefas que lhe eram 
propostas. Nesta primeira etapa, a motivação e a aquisição de processos de 
aprendizagem foram os aspetos mais relevantes. O feedback que fui tendo ao longo do 
ano, através da Diretora de Turma, dos professores em geral, e da professora de 
                                               
4 A legislação mais recente permite o funcionamento da disciplina apenas em grupos com um mínimo de dez alunos, 
ainda que estes possam ter mais de um nível de proficiência. 
5 M. é a inicial que designa o aluno da experiência para que seja mantido o anonimato. 
6 A Professora Doutora Conceição Pereira e a Mestre Adélia Simas eram as professoras, de Português e de História 
respetivamente. 
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Português diretamente, não foi, porém, sempre satisfatório, no que concerne ao 
desempenho do aluno, mas as causas serão múltiplas também e delas darei conta mais 
adiante.  
O Encarregado de Educação, quando abordado sobre a possibilidade que a 
Escola oferecia, aderiu de imediato e autorizou que o seu educando permanecesse mais 
quarenta e cinco minutos na Escola para além do horário habitual, pois os restantes 
tempos foram disponibilizados pela Diretora de Turma no tempo da Formação Cívica.  
Para concluir, foram criadas todas as condições para que o M. pudesse evoluir 
nos seus estudos. Nenhum problema cognitivo foi identificado, havia, do nosso ponto de 
vista, que tirar partido das melhores condições para interpretar e produzir textos de 
géneros escolares em português, a língua de socialização e de escolarização.  
 
 
 
3.1.2. Perfil do Aluno 
 
Ao longo do trabalho com o M., fui tomando algumas notas, decorrentes 
sobretudo da interação com o aluno e com a Diretora de Turma. Também obtive 
informações, através de outros professores e da consulta dos Registos da Escola. É com 
base nesses dados, que traço agora o perfil do aluno. 
O M. era, no momento da experiência, um adolescente de treze anos, de 
nacionalidade portuguesa, nascido em Portugal, país onde sempre viveu, à exceção de 
algumas (poucas) viagens à China para visitar os avós e a restante família. A sua língua 
materna é o mandarim, fala português, um pouco de inglês e francês. O M. enquadra-se, 
portanto, num dos perfis linguísticos traçados no Documento Orientador Perfis 
linguísticos da população escolar que frequenta as escolas portuguesas, ou seja, faz 
parte do grupo de “alunos para quem a língua materna, a língua de comunicação com a 
família […] fora do ambiente escolar, não é nenhuma das variedades do português” 
(Leiria, et alii, 2005, p. 7). 
M. vive num bairro de classe média, não muito longe da escola, embora tenha de 
utilizar o transporte público para fazer o percurso, o que faz habitualmente sozinho ou 
com um colega. Vive com os pais e uma irmã dois anos mais velha, que frequenta o 10º 
ano da mesma escola; a irmã mais velha encontra-se, no Porto, a estudar na Faculdade 
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de Arquitetura. O M. iniciou a escolaridade aos seis anos, em Portugal e até à realização 
da experiência, nunca teve nenhuma retenção ao longo da escolaridade. Para além da 
escola, o aluno nunca frequentou outras atividades, além da Escola Chinesa, que, ao 
contrário das irmãs, abandonou precocemente, sem ter aprendido a escrever. Portanto, 
só compreende e interage em mandarim, oralmente, a língua que habitualmente fala em 
casa com a família, e não manifesta muita apetência para regressar ao estudo da sua 
língua materna. Com os amigos e os colegas fala português, interagindo normalmente 
com estes. Nos tempos livres, o M. vê televisão, filmes de animação ou de ação, 
maioritariamente em falados em inglês, especialmente ao fim de semana e durante a 
semana à tarde quando não tem aulas. Segundo informação do próprio, depois de fazer 
as tarefas escolares, mas segundo o Encarregado de Educação, esse tempo é muitas 
vezes aproveitado para ver televisão ou jogar computador, até à hora de se deslocar para 
o restaurante da mãe para jantar. O aluno não manifestou interesse particular por música 
ou outras atividades além das já mencionadas e “brincar” com os amigos, que 
descodificado, significa, “jogar” na internet.  
A mãe tem um restaurante, como já referi, de comida chinesa e japonesa, e o pai 
trabalha numa agência de viagens. Como já vivem há mais de vinte anos em Portugal, 
falam português fluentemente, sobretudo o pai, embora não tenha um grau de 
escolaridade superior. Os pais interessam-se pelo filho e pelo seu sucesso escolar e 
social e o relacionamento com as irmãs é bom, especialmente com a irmã mais velha, 
cuja ausência dificulta o acompanhamento que lhe fazia antes. Como filho e irmão mais 
novo, tem as atenções familiares concentradas sobre si, sobretudo por ser o único rapaz 
numa família nuclear, que vive longe da família mais alargada. Mas, aparentemente, o 
M. tem condições para ter sucesso.  
É minha convicção que a escolarização do aluno baseada na ABG desde o início 
da escolaridade e a aprendizagem da leitura e da escrita em mandarim, a sua língua 
materna, teriam ajudado o M. a ultrapassar algumas dificuldades com que se depara 
hoje. Neste momento, como antes, para vencer os vários obstáculos, o M. precisa de 
“scaffolding”, amparo pedagógico. Por isso, começou a fazer os trabalhos para as aulas 
de apoio primeiro e só posteriormente realizou tarefas para as disciplinas, segundo 
informação da Diretora de Turma. O percurso não foi linear e o tempo da experiência 
limitado, pois, como já referi, as aulas tinham lugar apenas uma vez por semana. Em 
todo o caso, dar ao aluno modelos textuais, fazer a construção conjunta e a leitura 
detalhada, entre outras estratégias previstas no ciclo de ensino produziu alguns efeitos 
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benéficos. Assim, o aluno que parece “preguiçoso”, “desinteressado”, mas não tem 
grandes dificuldades em Matemática, poderá passar a ter mais sucesso escolar.  
Para concluir, é preciso ter em atenção o público-alvo, nem que se trate apenas 
de um aluno, como refere Isabel Leiria: 
 
No caso [dos] alunos para quem a língua materna, a língua de 
comunicação com a família […] não é nenhuma das variedades do 
português, deve ser adotada uma metodologia de ensino de 
português L2 que tenha em consideração as características do aluno 
(em particular, a idade, a personalidade, os hábitos de aprendizagem, 
e as especificidades da sua cultura), mas muito em especial as 
características da sua L1 e o seu estádio de aquisição. (Leiria, et alii, 
2005, p. 14) 
 
E ter como referência estas considerações, para nós significa poder proporcionar aos 
alunos um ensino e aprendizagem com amparo, mas guiado e apoiado em modelos, 
como o Ciclo de Ensino sugere e que enformou o apoio dado a este aluno.  
 
 
 
3.1.3. Descrição e resultados 
 
Para as aulas de apoio utilizaram-se diversos materiais. Os documentos mais 
usados com o aluno em referência foram o manual de História e para Português/PLNM 
foram adaptados ou construídos materiais. Além destes, foram ainda utilizados os 
manuais de Ciências e de Físico-Química, para leitura de textos e tomada de notas.  
No que respeita ao manual de História, optou-se por incluir, nas análises, 
princípios multimodais, pois o livro apresenta imagens que podem ser lidas como 
complemento da informação, embora isso nem sempre aconteça.  
Quanto ao Português/PLNM, os materiais selecionados foram usados não só 
para a leitura, mas também para a escrita, seguindo mais de perto o ciclo de ensino da 
Escola de Sidney. Foram adaptados ou construídos materiais, tentando conciliar as 
exigências da disciplina curricular com as necessidades do aluno, que embora não 
integrado em PLNM, na verdade pode ser considerado nesse âmbito. 
Além destes, foram ainda utilizados os manuais de Ciências e de Físico-Química 
para leitura de textos e tomada de notas. 
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Apresenta-se, de seguida, a descrição do trabalho levado a cabo no que respeita a 
História e em seguida o Português/PLNM. 
O livro de História (Barreira & Moreira , 2009) apresenta um layout tipo que se 
repete ao longo do livro. Cada subcapítulo é encimado pelo título do capítulo principal, 
nas páginas do lado esquerdo e do lado direito, seguido, na página do lado esquerdo, de 
uma nota introdutória que coloca questões apontando para o tópico a tratar. Na página 
do lado esquerdo, também sobressaem subtítulos e algumas frases, fraseado e palavras a 
negrito, que abordados do ponto de vista multimodal, conduzem a leitura na vertical, 
fornecendo, assim, elementos úteis à compreensão do texto. Os textos remetem também 
para documentos visuais e verbais, que se encontram na página do lado direito, 
reforçando a multimodalidade da leitura, bem como a cor, através de rimas visuais e 
outras técnicas multimodais. Os géneros textuais, na página do lado esquerdo, são 
muitas vezes explicações fatoriais ou causais e consequenciais e pode ainda ler-se uma 
pequena síntese; na página do lado direito, são visíveis documentos variados para 
análise (imagem seguinte e anexos 3a e 3b).  
 
 
  
Figura 4 (Barreira & Moreira , 2009, pp. 58-59) 
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Além destas páginas tipo, há em todos os subcapítulos outras subsecções com 
outros géneros textuais e visuais. No final do capítulo, nas atividades de avaliação pede-
se ao aluno que explique e interprete textos, ou seja, o aluno, por vezes, é remetido para 
outros géneros textuais, confirmando o que a investigação aponta (Rose & Martin, 
2012, p. 130), neste caso, respostas a textos (interpretação). De um modo geral, o 
manual pode ser usado como recurso para a aplicação da ABG, pois contém textos 
informativos, genologicamente bem escritos, designadamente, explicações fatoriais ou 
causais e consequenciais, e outros que facilmente se adaptam; porém, apresenta alguns 
constrangimentos, como o excesso de imagens que funcionam apenas como ilustrações.  
Algumas imagens são de difícil interpretação, todavia reconhece-se um esforço de 
leitura multimodal, como já referi, que se aproxima do ambiente quotidiano dos 
adolescentes. Porque o tempo escasseava, optei por fazer com o aluno a leitura 
acompanhada dos textos informativos (eventualmente de alguns documentos). Assim, 
tentei consciencializá-lo de que os textos do mesmo género tinham modos de 
construção e propósitos semelhantes e que os dois tipos de leitura, de género e 
multimodal, ajudavam a compreensão do conteúdo. E que quando lhe pediam para 
explicar algum facto, deveria seguir aqueles modelos. Antes de ser feita qualquer leitura 
textual, procedeu-se à pré-leitura, usando o próprio manual e a internet. Antes da leitura 
da página 58 o aluno viu imagens da Capela Sistina, da Pietá entre outras e retratos de 
artistas do Renascimento. Também foram, geralmente, escritas notas sobre os textos, 
como se pode ver na amostra apresentada na figura abaixo. Depois de ter escrito no 
quadro as palavras/expressões consideradas relevantes (por exemplo: estados – Itália – 
prosperidade), procedeu-se à escrita conjunta. 
 
 
 
 
 
Figura 5 – Texto: “ A Itália, Berço do Renascimento” (Barreira & Moreira , 2009, p. 58) e tomada de notas do 
aluno. 
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A tarefa de proporcionar ao aluno a apropriação dos géneros textuais foi mais 
aprofundada nas aulas de apoio dedicadas a Português/PLNM. De facto, pude constatar, 
logo no teste diagnóstico7 da DGE para PLNM8 aplicado, que o aluno tinha, embora 
justificadamente, um nível linguístico não expectável para um aluno do oitavo ano de 
escolaridade. Os resultados dos testes, tanto oral como escrito, colocaram-no no nível 
B1 do Quadro Europeu Comum de Referência para as línguas (QECR). No teste oral 
(Parte I), o aluno obteve as classificações: 18/34 na entrevista, 27,5/30 na compreensão 
de textos orais e 17/36 na apresentação oral, que, somado, dá o resultado de 62,5/100, o 
que corresponde, segundo a grelha de avaliação, ao nível B1 do QECR. No teste escrito 
(Parte II), o aluno obteve as classificações: na leitura: 11/11 na atividade I, 14/15 na 
atividade II, na gramática: atividade III Na produção escrita, revelou desconhecimento 
da estrutura do género e-mail, além de dificuldades para organizar as frases, além de 
usar uma linguagem muito oralizante, mesmo tendo em conta que o destinatário é 
próximo, bem como erros na pontuação e ortografia. Mostra também erros comuns a 
aprendentes de língua estrangeira, por exemplo, concordância do verbo com o sujeito e 
mi em vez de mim. Apenas escreveu oitenta e três palavras e pedia-se entre 130 e 150 
palavras. 
                                               
7 Encontra-se em apêndice o teste diagnóstico de leitura e de escrita. Na Escola não é costume fazer a gravação dos 
testes orais de PLNM, por isso apenas se inserem os resultados. Além disso, é de salientar que o foco da investigação 
é o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita. 
8 Embora o aluno não estivesse oficialmente integrado na disciplina de PLNM, e frequentasse o sistema educativo 
português desde o primeiro ano de escolaridade, foi acordado com a professora da disciplina de Português a aplicação 
deste teste, geralmente aplicado aos alunos de PLNM quando ingressam na escola e não o realizaram anteriormente 
ou não foram avaliados em exame nacional. 
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Figura 6 - E-mail – Teste diagnóstico 
Durante o acompanhamento que foi dado ao aluno, os conteúdos foram 
definidos em conjugação com o QECR para as línguas e as disciplinas do 8ºano e foram 
estudados alguns géneros escolares, nomeadamente, a biografia, a exposição e a 
discussão que se apresentam agora, com uma introdução e seguidas de uma breve 
descrição e comentário.  
Nas aulas de Português, foi lida a narrativa “O Gato Malhado e a Andorinha 
Sinhá – uma história de amor” e abordada a vida e obra de Jorge Amado e muito 
oportunamente, pois, em 2012, celebrou-se o centenário do seu nascimento. Além disso, 
o manual de História apresenta recorrentemente a história de vida de personagens 
históricas e a professora desta disciplina achou muito pertinente estudar este género 
textual. Por isso, em colaboração com as professoras das disciplinas de Português e 
História, foi estudada a biografia, cuja planificação se apresenta em seguida.  
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PLANIFICAÇÃO de SEQUÊNCIA de APRENDIZAGEM – 1 
 
Ano de Escolaridade: 8º  Nível: B1 (QECR) 
 
Género9: Biografia 
Objetivo sociocomunicativo: relatar as etapas da vida de outra pessoa 
Etapas: Orientação e Registo das etapas  
Registo:  
Campo – Vida e obra de autores  
Relações - Autor /Leitor do blogue – ambivalência; relação de proximidade, dado o 
Modo escrito 
Modo – Escrito; neutro, organização  
Conteúdo programático11: Vida e obra de personalidades 
                                               
9 É usada a terminologia em português, de acordo com (Gouveia, 2013).  
10 De acordo com as Metas Curriculares de Português para o Ensino Básico (3º ciclo). 
11 Os conteúdos são definidos em conjugação com o QECR para as línguas e as metas das disciplinas do 
8º ano de escolaridade. 
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Planificar a escrita de textos. 
 Fazer planos: estabelecer objetivos para o que se pretende escrever, registar 
ideias e organizá-las; organizar a informação segundo a tipologia do texto. 
 Adequar os textos a públicos e finalidades comunicativas diferenciados. 
 
Escrever textos diversos. 
 Escrever textos biográficos. 
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A.  
1. Informar-se sobre um tema (a vida e obra de uma personalidade). 
 
2. Organizar as informações obtidas. 
 
3.  Identificar o propósito sociocomunicativo dos relatos biográficos e sua estrutura 
interna. 
 
4. Ser capaz de identificar sequências de tópicos (orientação e etapas) num relato 
biográfico. 
 
B. Recolher informação e escrever um relato biográfico sobre uma personalidade que o 
aluno considere relevante, usando os elementos de coerência e coesão deste género 
textual (100 -120 palavras). 
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CICLO EXTERNO 
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             A vida e obra de Jorge Amado já foram abordadas na aula de Português. Por 
isso, o conhecimento prévio de alguns aspetos, facilita a abordagem à vida e obra de 
Zélia Gattai. Oralmente, o professor questiona e elabora, a partir das respostas do 
aluno. 
 
 
Por exemplo:  
- Sabes se Jorge Amado era casado? 
- E tinha filhos?  
- Tinha 3 filhos. E viveram sempre no mesmo lugar?  
- … 
- Que profissão teria a mulher de Jorge Amado? 
… 
 
 
 Resumo: 
 
             Zélia Gattai, escritora e fotógrafa, é descendente de imigrantes italianos 
embora tenha nascido em São Paulo.  
             Aos vinte anos, casou-se com Aldo Veiga do Partido Comunista e teve o seu 
primeiro filho. Entretanto, o seu pai, Ernesto Gattai, anarquista, é preso pela polícia 
política. 
            Em 1945, separou-se do marido. Posteriormente conheceu Jorge Amado que 
foi membro da Assembleia Constituinte, mas em 1948 foram exilados para a Europa 
onde nasceu Paloma e conhecerem numerosas personalidades. No início dos anos 
sessenta, mudaram-se para a Baía. 
           Um ano mais tarde publica Anarquistas, graças a Deus, o romance que conta 
histórias da sua família, composta por anarquistas. 
            Entre 1982 e 1995, publica quatro livros, um deles, Jardim de Inverno, ganhou 
um prémio e um convite de Gorbachov para se deslocar à Rússia. 
            Zélia também escreveu para o público mais jovem. 
            Em 2001 foi eleita para a Academia Brasileira de Letras. 
            Em Memorial do Amor, Zélia escreve sobre a sua vida ao lado de Jorge 
Amado com quem viveu 56 anos, 40 dos quais, passados na Baía. 
  
 
L
ei
tu
ra
 d
o 
te
xt
o  
 
“A vida e a obra de Zélia Gattai”, identificação de itens considerados 
pertinentes e escrita de tópicos de cada parágrafo, como preparação para a construção 
conjunta. 
 
Nota: O texto encontra-se imediatamente a seguir à planificação desta sequência de 
aprendizagem. 
 
E
st
ra
té
gi
as
 d
e 
  
 
L
ei
tu
ra
 /
E
sc
ri
ta
  
         Construção conjunta 
          
 O aluno com a ajuda da professora escreve um texto sobre Paula Rego. 
(Vd. Anexo 5) 
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Ciclo Intermédio  
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Leitura detalhada 
 
 
1. Marcação de elementos de organização do género textual em estudo e 
consciencialização das etapas do texto. 
 
O aluno, com a ajuda da professora, escreve um parágrafo, dentro do Campo abordado, usando 
os padrões de género e elementos do Campo marcados. 
 
2. Foi selecionado o parágrafo: 
      Aos vinte anos, casou-se em São Paulo com o intelectual e militante do Partido 
Comunista, Aldo Veiga, com quem teve seu primeiro filho, Luiz Carlos. O casamento 
aproximou-a de conhecidos intelectuais: Oswald de Andrade, Lasar Segall, Tarsila do 
Amaral, Mário de Andrade, Rubem Braga, Vinicius de Moraes, entre outros. Em 
1938, seu pai, Ernesto Gattai, foi preso pela Polícia Política e Social de São Paulo, 
durante o Estado Novo, o que fez Zélia se tornar cada vez mais atuante na vida 
política. 
 
Aos vinte anos, casou-se com Aldo Veiga e teve o seu filho, Luís Carlos. 
O casamento permitiu-lhe conhecer intelectuais famosos. Em 1983, o seu pai foi 
preso e, por isso, Zélia participou mais ativamente na vida política. 
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A partir de elementos pertinentes no texto modelo e no texto da construção conjunta, 
o aluno seleciona informação sobre uma personalidade e escreve um relato biográfico 
do mesmo género e Relações. 
 
 Assim, o aluno leu a biografia de Zélia Gattai, escritora e mulher de Jorge 
Amado. Depois de ter sido feita a preparação para a leitura, o aluno marcou no seu texto 
os elementos de construção do género e escreveu o tópico de cada parágrafo, como se 
pode verificar na figura abaixo, tendo seguidamente tomado consciência de que existia 
uma Orientação, no início do texto, e Registos de Etapas de uma Vida, por ordem 
cronológica:  
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Em seguida, o aluno com a ajuda da professora e do colega que, na altura, ainda 
frequentava as aulas de apoio, escreveu a biografia de Paula Rego, na fase de 
Construção Conjunta (vd. anexo 5). Pensou-se que seria mais adequado dar ao aluno as 
indicações para construir um texto do mesmo género com outro campo, para insistir na 
estrutura textual, em vez de proceder imediatamente à leitura de parágrafo do texto 
inicial. Tal decisão baseia-se no facto de o aluno ter poucos conhecimentos da cultura 
portuguesa e mostrar-se interessado nesta artista, quando lhe foi mostrada a Casa Paula 
Rego. 
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Em seguida, procedeu-se à leitura de um parágrafo do texto modelo. 
Finalmente, o aluno leu a biografia de Jorge Amado, e preencheu uma tabela 
com informação retirada do texto, como preparação para a pesquisa que teria de ser feita 
para o trabalho autónomo: 
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Por último, pesquisou dados sobre a personalidade que escolheu, pois o 
importante era o Género Textual e não o Campo, e escreveu um texto do mesmo 
Género. 
 
 
Figura 7 - Biografia  escrita no final da sequência de aprendizagem 1. 
 
Steven Jobs nasceu em 24 de fevereiro de 1955 no São Francisco, os 
pais são alemães e católicos.  
Sua infância e adolescência fui na Califórnia.  
Em 1958, ele casou com a Laurene Powell e nasceu o Reed, Erin e 
Eve. 
Laurene Powell era co-fundador da terra vera e atua no conselho de 
administração da Achieva. 
Em Abril de 1976, ele criou a Apple Computer Inc., e depois 
inventou muito mais, por exemplo: Apple II, Apple III, Apple Lisa …, as 
obras dele foi muito conhecida pelo o mundo. (89 palavras) 
(cópia da biografia escrita por M. figura 7)  
 
No final da sequência de aprendizagem, o aluno redigiu um texto expositivo com 
uma estrutura adequada ao Género e ao Registo. O texto cumpre o objetivo 
sociocomunicativo do género e desenvolve-se através das etapas adequadas; por outro 
lado, as escolhas léxico-gramaticais são adequadas ao Campo; a Relação de algum 
distanciamento adequa-se ao propósito do texto e a língua aproxima-se da escrita, mas 
tem alguma interferência de oralidade (Modo). Quanto à gramática, apresenta poucas 
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falhas e a pontuação está correta, na generalidade. Continua, no entanto, a apresentar 
erros característicos de um aprendente de língua estrangeira, tais como uso do artigo 
definido com topónimos, “no São Francisco”, a confusão entre presente e pretérito, o 
uso de “fui” em vez de “foi”, e o uso de artigo definido com nomes próprios “casa com 
a Laurene”. 
Apesar de ter escrito um texto pequeno e com erros, o aluno fez a pesquisa no 
computador autonomamente, seguindo a grelha do texto sobre Jorge Amado e usou os 
elementos de construção do género. A consciencialização deste último aspeto foi muito 
gratificante para o aluno, pois pôde, quando solicitado a ler “os textos sobre as pessoas 
da História”, constatar que também continham “datas” e faziam referências “à família e 
à carreira por ordem de anos”, conforme explicitou.  
 
 
 
O texto argumentativo, a Exposição, foi tratado também nas aulas de Português. 
Em conjunto com a professora de Português, decidi abordar este género com o M., de 
acordo com a planificação que a seguir se apresenta.  
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PLANIFICAÇÃO DE SEQUÊNCIA DE APRENDIZAGEM - 2 
Ano de Escolaridade: 8º  Nível: B1 (QECR) 
Género: Exposição    
Objetivo sociocomunicativo: defender um ponto de vista, argumentar, persuadir 
Etapas: Tese, argumentos, reiteração da tese 
Registo: 
Campo – Alimentação: educação alimentar 12  
Relações - Autor /Leitor do blogue – ambivalência; relação de proximidade, dado o 
Modo escrito  
Modo – Escrito; hibridismo formal dada a variável Relações 
Conteúdo programático: HÁBITOS DE VIDA SAUDÁVEIS: a alimentação 
13
 
                                               
12De acordo com as Competências Socioculturais de PLNM: “O conhecimento de aspetos culturais como (…) comportamentos, (…) 
tradições alimentares, conduzem à competência sociolinguística.” E a escolha de temas: “o professor deverá selecionar os temas 
mais ajustados às necessidades de comunicação dos seus alunos. Eles devem corresponder sempre aos interesses do aluno e terão de 
ser selecionados no universo referencial das suas experiências de vida, atendendo sempre que possível a aspetos culturais do seu 
país. In Orientações Programáticas de PLNM, Ensino Secundário, pp. 11; 16 (podem ser usadas estas, pois não existem para o 
básico, tem, por isso, de se adaptar). Também no domínio sociocultural, nas Metas Curriculares disciplina de Inglês se prevê o 
ensino de hábitos alimentares saudáveis, p. 25.  
13  Os conteúdos são definidos em conjugação como o Quadro Europeu Comum de Referência para as línguas e as metas 
curriculares das disciplinas do 8ºano. 
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Planificar a escrita de textos. 
 Fazer planos: estabelecer objetivos para o que se pretende escrever, registar 
ideias e organizá-las; organizar a informação segundo a tipologia do texto. 
 Adequar os textos a públicos e finalidades comunicativas diferenciados. 
 Escrever textos expositivos sobre questões objetivas propostas pelo professor, 
respeitando: 
Escrever textos expositivos 
                 a) o predomínio da função informativa; 
                 b) a estrutura interna: introdução ao tema; desenvolvimento expositivo, 
sequencialmente encadeado e corroborado por evidências; conclusão;  
                 c) o uso predominante da frase declarativa. 
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1. Informar-se sobre um tema (a alimentação). 
2. Organizar as informações obtidas. 
3.  Identificar o propósito sociocomunicativo dos textos expositivos e sua estrutura 
interna. 
4. Ser capaz de defender um ponto de vista. 
5. Aplicar conectores adequados à coesão interna de um texto expositivo. 
Escrever um texto expositivo, defendendo um ponto de vista sobre educação 
alimentar ou outro tópico relacionado com alimentação para um blogue destinado a 
adolescentes (100-120 palavras).  
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CICLO EXTERNO 
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- Reportagem em vídeo sobre excesso de peso e obesidade no Brasil  
 http://www.youtube.com/watch?v=uk3HJUgTUzg (6:20 min). Acesso em 7 janeiro 2013. Publicado 
em 17/12/2012 
         Levantamento do Ministério da Saúde revela que o número de brasileiros com excesso de peso 
aumentou nos últimos seis anos. Para as autoridades do governo, o desafio é mudar os hábitos 
alimentares da população. Pensando nisso, três ministérios reuniram-se e criaram um Marco de 
Referência com propostas para incluir a educação alimentar no dia-a-dia das pessoas. Numa das ações, a 
internet será grande parceira com a rede virtual de ideias na mesa. Saiba mais sobre o assunto na 
reportagem da TV NBR. (Informação contida no site). 
 
  - Apresentação da pirâmide alimentar  
  - Tomada de notas  
 
  - Resumo do texto: 
        Para que se possa ter qualidade de vida é fundamental ter uma alimentação 
saudável, baseada na tradição alimentar de cada indivíduo.  
       No entanto, a obesidade parece ser um problema que afeta uma parte da 
população brasileira, sobretudo a que tem menos recursos. 
       Se seguirmos a pirâmide alimentar, podemos ter uma alimentação quantitativa e 
qualitativamente equilibrada, evitando, assim excesso de peso ou carências nutritivas.  
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Leitura do texto: “Educação alimentar: construir uma alimentação saudável” e 
identificação de itens considerados pertinentes para a escrita do texto da construção 
conjunta. 
 
Nota: O texto encontra-se imediatamente a seguir. 
 
Leitura parágrafo a parágrafo e marcação de texto: 
 
        À medida que o texto vai sendo lido, parágrafo a parágrafo, o professor sublinha 
os elementos chave, enquanto o aluno faz o mesmo no seu texto e escreve os 
cabeçalhos de cada parágrafo, bem como a metalinguagem associada a este género 
textual. O professor interage com o aluno, elícita e elabora, com base na colaboração 
do aluno. 
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Educação alimentar: construir uma alimentação saudável 
 
 
TESE 
Bons hábitos alimentares e 
conhecimento dos alimentos 
        Para que cada um entenda, adquira e transmita bons hábitos 
alimentares é necessário conhecer os alimentos, as suas funções no 
corpo e a sua importância para então entender por que é que esses 
alimentos são tão incentivados.  
 
 
ARGUMENTO 1 
Definição de alimentação. 
Educação alimentar: 
alimentação saudável e 
respeito pela cultura do 
indivíduo 
 
 
 
 
 
 
ARGUMENTO 2 
Obesidade: é comum a todas as 
classes sociais que têm piores 
hábitos alimentares e menos 
atividade física  
 
 
 
ARGUMENTO 3 
Alimentação equilibrada: 
seguir a Pirâmide Alimentar 
 
 
 ….Em primeiro lugar, alimentação não deve ser imposta como um 
cardápio fixo, sem alterações. Deve ser o conjunto bem organizado 
de alimentos saudáveis, que dão prazer e estão culturalmente ligados 
ao indivíduo, como aquele bolo feito pela avó desde criança, tudo 
isso com o equilíbrio e o bom senso necessário, é claro. A educação 
alimentar tem como objetivo construir uma alimentação saudável, 
sem deixar de lado o que faz parte da cultura de cada indivíduo. 
Educação alimentar e não reeducação alimentar. Porque o primeiro 
termo é mais constante, não derruba o que é feito pelo indivíduo, 
apenas modifica algumas atitudes e valoriza outras. 
        Segundo, uns comem pouco, outros comem muito e mal. Ao 
contrário do que sugere o senso comum, a obesidade é uma doença 
que atinge especialmente as classes mais baixas de todos os países. 
Os mais pobres e menos informados apresentam piores hábitos 
alimentares e de atividade física. Nos Estados Unidos, os hispânicos e 
africanos têm taxas de obesidade 50% maior que as dos brancos.  
         Finalmente, Seguir uma alimentação equilibrada é muito mais 
do que comer verduras, legumes e frutas. Esses grupos de alimentos 
devem estar presentes diariamente em algum momento da sua 
alimentação. No entanto, eles são apenas dois dos oito grupos que 
compõem a Pirâmide Alimentar. 
 
 
REITERAÇÃO DA 
TESE 
Variedade e quantidade 
adequada de alimentos: bons 
hábitos alimentares 
          Em resumo, partindo da Pirâmide, é possível adequar os 
hábitos alimentares para que se possa ter uma alimentação saudável, 
onde a variedade alimentar é acompanhada da quantidade adequada 
de alimentos. Assim, atinge-se o objetivo, não há excesso ou escassez 
de alimentos e, portanto, evita-se o ganho de peso ou a deficiência 
nutricional. 
 
Fonte:http://www.portaleducacao.com.br/nutricao/artigos/5674/educacao-alimentar-construir-uma-alimentacao-
saudavel#ixzz2HPxRYbDo (adaptado) 
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O vídeo apresentado sobre problemas alimentares no Brasil, para além de 
transmitir informação, deu oportunidade ao aluno de ouvir uma outra variedade de 
português, a do Brasil com que já tinha trabalhado na leitura da biografia, permitindo, 
assim, como recomenda David Butt, o contacto com outras variedades de língua (Butt & 
alii, 2003, p. 273), não usando apenas a variedade de português europeu, pois a língua 
portuguesa é falada por mais de 250 milhões de falantes aproximadamente, a 5ª língua 
mais falada do mundo, e quase 200 milhões são brasileiros. 
Depois de tomar notas, a partir do visionamento do vídeo, analisou a pirâmide 
alimentar (figura 8), que disse não conhecer, mas que achou muito interessante, porque 
“indica as doses de comida que se deve comer” é de notar que a mãe do aluno trabalha 
num restaurante, como já referi, e o M. toma aí as refeições. 
 
Figura 8 – Pirâmide alimentar, sequência de aprendizagem 2 
http://planeta10.com.br/Kids/alimentacao5.htm 
 
De seguida, leu o texto “Educação alimentar: construir uma alimentação 
saudável”, tendo a professora feito previamente feito o seu resumo. 
Na leitura parágrafo a parágrafo, Registou as etapas do texto expositivo O aluno 
(Em primeiro lugar, segundo, …)., escreveu os cabeçalhos de cada parágrafo e 
sublinhou os elementos considerados pertinentes para a construção conjunta (cf. 
Planificação acima) e que dizem respeito, neste caso, sobretudo ao Campo, além dos 
itens relacionados com o Género. O M. contribuiu muito para esta fase da sequência de 
aprendizagem, porque o visionamento do vídeo e a análise da pirâmide alimentar, bem 
como as notas que tinha tirado o ajudaram a selecionar os itens relevantes para a 
construção do Campo. 
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Na leitura detalhada, foi selecionado, depois de negociação, o parágrafo: 
 
Segundo, em todos os países há pessoas que comem pouco e outras que comem muito e comida 
não saudável. A obesidade é mais frequente nas classes mais baixas de todos os países porque estão mais 
informados e, por isso, têm piores hábitos alimentares e de atividade física. Por exemplo, nos EUA os 
brancos são menos obesos.  
 
Escrita de parágrafo - Em conjunto com a professora o aluno escreveu: 
Segundo, devem fazer exercício físico. Muitas pessoas passam longas horas sentadas no 
trabalho, por isso, não lhes resta tempo para fazerem outras atividades e têm doenças, por exemplo, 
obesidade. 
 
Para finalizar, concluiu-se que a internet pode ser um meio auxiliar precioso na 
edução alimentar e na educação em geral. Na sequência da interação, o aluno mostrou-
se preocupado com os perigos da internet, e a partir da questão: “ A internet constitui 
um perigo para os adolescentes?”, o aluno escreveu um texto expositivo com um 
Campo diferente para o jornal da Escola. Interessava treinar este género, pois também ia 
ser estudado nas aulas de Português. 
 
 
 
Figura 9 – Testo argumentativo: Exposição escrito no final da Sequência de Aprendizagem - 2 
 
  
No final da sequência de aprendizagem, o aluno redigiu um texto expositivo com 
uma estrutura adequada ao Género e ao Registo. O texto cumpre o objetivo 
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sociocomunicativo do género e desenvolve-se através das etapas adequadas (exceto na 
Tese); por outro lado, as escolhas léxico-gramaticais mostram-se adequadas ao Campo; 
a Relação de algum distanciamento adequa-se ao propósito do texto e a língua 
aproxima-se da escrita, mas tem alguma interferência de oralidade (Modo). Quanto à 
gramática, apresenta poucas falhas e a pontuação está correta, na generalidade. É visível 
que o aluno aprendeu a estruturar um texto expositivo, ainda que apresente algumas 
falhas. Continua, no entanto, a apresentar erros característicos de um aprendente de 
língua estrangeira, como a falta de artigo definido e a confusão de géneros, por 
exemplo: “internet é perigoso”. 
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PLANIFICAÇÃO DE SEQUÊNCIA DE APRENDIZAGEM – 3 
Ano de Escolaridade: 8º  Nível: B1 (QECR) 
 
Género: Discussão 
Objetivo sociocomunicativo: discutir dois ou mais pontos de vista, argumentar, 
persuadir 
Etapas: Questão, lados, resolução 
Registo: 
Campo14 – Bilinguismo. Televisão, internet. 
Relação – Autor / Leitor – neutro, embora exista proximidade, dado que o 
aluno é bilingue e o assunto diz-lhe respeito.  
Modo – Escrito; hibridismo formal dada a variável Relações 
Conteúdo programático15: A Tecnologia  
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Planificar a escrita de textos. 
 Fazer planos: estabelecer objetivos para o que se pretende escrever, 
registar ideias e organizá-las; organizar a informação segundo a 
tipologia do texto. 
 Adequar os textos a públicos e finalidades comunicativas 
diferenciados. 
 
Escrever textos argumentativos 
              Escrever textos argumentativos com a tomada de uma posição; a 
apresentação de razões que a justifiquem, com argumentos que diminuam a força 
das ideias contrárias; e uma conclusão coerente. 
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A.  
1. Posicionar-se criticamente sobre um tema (a internet). 
2. Organizar as informações obtidas. 
3.  Identificar o propósito sociocomunicativo dos textos de discussão e sua 
estrutura interna. 
4. Ser capaz de defender dois ou mais pontos de vista. 
5. Aplicar conectores adequados à coesão interna de um texto de discussão. 
 
B. Escrever um texto de discussão, defendendo dois ou mais pontos de vista 
sobre bilinguismo, tecnologia ou outro tópico para informar os colegas 
sobre mais do que um ponto de vista e tomar posição (100-120 palavras). 
 
                                               
14  De acordo com a escolha de temas: “o professor deverá selecionar os temas mais ajustados às 
necessidades de comunicação dos seus alunos. Eles devem corresponder sempre aos interesses do aluno e 
terão de ser selecionados no universo referencial das suas experiências de vida, atendendo sempre que 
possível a aspetos culturais do seu país. In Orientações Programáticas de PLNM, Ensino Secundário, p. 
16 (podem ser usadas estas, pois não existem para o básico; tem, por isso, de se adaptar).  
15 Os conteúdos são definidos em conjugação como o Quadro Europeu Comum de Referência para as 
línguas e as metas curriculares das disciplinas do 8ºano. 
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   - A professora questiona o aluno sobre os aspetos positivos e negativos de 
ser bilingue, o aluno responde, a professora elabora.  
 
  - Tomada de notas  
 
  - Resumo do texto: 
 
Algumas crianças aprendem simultaneamente a falar duas línguas. Ser bilingue pode 
ser uma vantagem, mas pode trazer alguns constrangimentos. 
Por um lado, facilita a comunicação quando se viaja, estuda ou trabalha num país 
estrangeiro. 
Por outro lado, aprender duas línguas significa geralmente mais esforço, trabalho e 
persistência para conseguir falar e escrever bem as duas línguas. 
Em resumo, cada caso tem de ser considerado individualmente para decidirmos 
desvantagens ou desvantagens do bilinguismo. 
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O aluno lê o texto “Vantagens e desvantagens de ser bilingue” e com a ajuda 
da professora sublinha os elementos que identificam o género. 
 
Leitura de parágrafo e marcação de texto 
O aluno com a ajuda da professora sublinha os conetores internos que 
permitem a coesão do texto. 
 
 
TEXTO MODELO - PLANIFICAÇÃO DE SEQUÊNCIA DE APRENDIZAGEM – 3 
 
Vantagens e desvantagens de ser bilingue 
 
Questão 
 
Ser bilingue é vantajoso, 
mas também difícil 
 
A maior parte das pessoas começa por falar uma língua e 
só mais tarde aprende outras. Algumas pessoas, no entanto, 
aprendem desde cedo duas línguas, ou seja, são bilingues. Ser 
bilingue parece ser vantajoso, todavia acarreta também algumas 
dificuldades. 
Lado1 
 
É vantajoso quando se 
está no estrangeiro 
Por um lado, no mundo atual, ser multifacetado e falar 
línguas diversas simplifica a vida das pessoas, por exemplo, 
quando viajam, estudam ou trabalham noutro país. Assim, 
conhecer, à partida, a língua do país estrangeiro permite uma 
rápida integração, uma vez que é possível comunicar mais 
facilmente. 
Lado2 
 
Aprender duas línguas 
simultaneamente exige 
mais trabalho 
Por outro lado, crescer aprendendo duas línguas ao 
mesmo tempo pode ser difícil, sobretudo quando as duas línguas 
são muito diferentes. Deste modo, é preciso fazer um esforço 
maior, trabalhar arduamente e ser persistente para conseguir falar 
e escrever bem as duas línguas. 
Resolução 
 
Não se pode tomar um 
lado. 
 
Em suma, o bilinguismo tem vantagens e desvantagens 
que variam tendo em conta cada caso individual, por isso não é 
possível definir regras que se apliquem a todas as situações. 
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O mesmo Género, mas outro Campo 
 
 
Televisão 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
L
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O aluno, com a ajuda da professora, sublinha os elementos chave e os 
marcadores de início de parágrafo, pois o objetivo não é o Campo, mas o género 
discussão.  
 
   
 A televisão desempenha um papel importante na vida das pessoas, ocupa-as de 
uma forma benéfica, mas também tem consequências menos positivas. 
 
   Por um lado, a televisão é uma forma de distração, por exemplo, passa filmes, 
séries e desenhos animados. Além disso, estimula a aprendizagem, porque 
apresenta programas científicos, de história e de outras disciplinas, que 
despertam interesse. 
 
    Por outro lado, impede o diálogo entre a família e os amigos, quando todos 
estão colados ao ecrã em vez de conversarem ou brincarem ao ar livre. A 
televisão também apela ao consumismo, dado que os programas são 
interrompidos constantemente para mostrar publicidade. 
 
     Em suma, a televisão tem vantagens e desvantagens, por isso é difícil tomar 
uma decisão, seja a favor ou contra. 
 
Leitura parágrafo a parágrafo e marcação de texto: 
    À medida que o texto vai sendo lido, parágrafo a parágrafo, o professor 
sublinha os elementos chave, enquanto o aluno faz o mesmo no seu texto e 
escreve os cabeçalhos de cada parágrafo, bem como a metalinguagem associada 
a este género textual.  
O aluno, com a ajuda da professora, sublinha as conjunções e o exemplo, bem 
como marcadores de início de parágrafo, pois o objetivo não é o Campo, mas o 
género discussão e o texto modelo não apresenta todos estes aspetos.  
 
 
 
 
Vantagens 
- é uma forma de entretenimento 
- permite o acesso às notícias 
- estimula a aprendizagem 
Desvantagens 
- impede o diálogo entre família e 
amigos 
-pode causar comportamentos 
agressivos 
- apela ao consumismo 
-impede a realização de outras 
atividades 
- pode provocar obesidade 
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 CICLO INTERMÉDIO 
E
st
ra
té
gi
as
 d
e 
L
ei
tu
ra
 /
 E
sc
ri
ta
 
Leitura detalhada 
O aluno, com a ajuda do professor, escreve um parágrafo, tendo como 
modelo, o lado 1: 
 
        Por um lado, a televisão é uma forma de distração, por exemplo, passa 
filmes, séries e desenhos animados. Além disso, estimula a aprendizagem, 
porque apresenta programas científicos, de história e de outras disciplinas, que 
despertam interesse. 
 
        Por um lado, a televisão é uma forma de entretenimento. Além disso, é 
favorável à aprendizagem, porque apresenta programas instrutivos. 
 
CICLO INTERNO 
Elaboração de frases  
 
A partir da análise de processos relacionais do texto modelo (Vantagens 
e desvantagens de ser bilingue) o aluno produz enunciados, construindo frases 
com os mesmos processos, e fazendo as alterações necessárias.  
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    A partir de elementos pertinentes constantes no texto modelo e na construção 
conjunta, o aluno escreve um texto discussão, do mesmo género, Relações, sendo 
o Campo do conteúdo tecnologia: “Vantagens e desvantagens da internet” 
 
 
 
Vantagens e Desvantagens da Televisão 
 
       A televisão desempenha um papel importante na vida das pessoas, ocupa-
as de uma forma benéfica, mas também tem consequências menos positivas. 
   Por um lado, a televisão é uma forma de distração, por exemplo, passa filmes, 
séries e desenhos animados. Além disso, estimula a aprendizagem, porque a 
presenta programas científicos, de história e de outras disciplinas, que 
despertam interesse. 
    Por outro lado, impede o diálogo entre a família e os amigos, quando todos 
estão colados ao ecrã em vez de conversarem ou brincarem ao ar livre. A 
televisão também apela ao consumismo, dado que os programas são 
interrompidos constantemente para mostrar publicidade. 
     Em suma, a televisão tem vantagens e desvantagens, por isso é difícil tomar 
uma decisão, seja a favor ou contra. 
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Neste último género estudado, a Discussão, foram especialmente estudadas os 
conectores de adição e consequência, embora, como afirmam Martin e Rose, estas 
sejam mais frequentes no discurso oral (Rose & Martin, 2012, p. 278). Também foi 
abordada a avaliatividade, na apreciação de assuntos, depois de o Campo ter sido 
negociado e construído com as relações lexicais adequadas, de acordo com a pedagogia 
de género (Rose & Martin, 2012, p. 290).  
A sequência de aprendizagem seguiu a planificação. Depois da interação com a 
professora sobre a questão do bilinguismo, tema pertinente para um adolescente de uma 
família estrangeira, o M. concluiu que tinha aspetos positivos e negativos, como, “ saber 
coisas que outros não sabem, por exemplo, conhecer comidas” e “é mais difícil 
compreender as matérias [da escola]”, esclareceu o aluno.  
A leitura do texto “Vantagens e desvantagens de ser bilingue” decorreu sem 
dificuldade. 
Na leitura parágrafo a parágrafo, o aluno, com a ajuda da professora, sublinhou 
os elementos que identificam o género, bem como conectores internos que permitem a 
coerência e a coesão do texto, mas revelou alguma dificuldade. De facto, sem ajuda 
teria reconhecido muito poucos. 
Para uma melhor compreensão do texto, o aluno escreveu frases. Apresenta-se 
um excerto em que foram trabalhados processos relacionais: 
 
 
 
Figura 10 – Produção de M. – Ciclo Interno – Processos relacionais 
O aluno rapidamente compreendeu o propósito deste trabalho e construiu as 
frases com menos ajuda do que era esperado. Não foi, no entanto, utilizada 
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metalinguagem “processo” ou “processo relacional” porque entendi que isso o iria 
confundir, pois tinha sido confrontado com muitos termos técnicos novos e o aluno 
compreendeu o objetivo. 
No que concerne à escolha dos Campos, o segundo Campo, televisão, foi 
introduzido para fornecer input na área dos média, pois o primeiro Campo, bilinguismo, 
estava apenas relacionado com a situação do aluno, tratava-se de um texto simples, 
elaborado propositadamente para este aluno.  
Questionado sobre se usava a internet, M. respondeu afirmativamente, mas 
acrescentou que podia ser perigosa. A partir daí, o aluno escreveu notas sobre vantagens 
e desvantagens da internet e escreveu um texto de discussão sobre o tópico para o jornal 
da Escola. 
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 Figura 11 – Texto Argumentativo: Discussão, escrito por M. no final da sequência de Aprendizagem 3 
 
Este texto revela um nítido progresso do aluno, pois, a partir de modelos, redige 
um texto com uma estrutura adequada ao Género e ao Registo: cumpre o objetivo 
sociocomunicativo e o texto desenvolve-se através das etapas adequadas; por outro lado, 
as escolhas léxico-gramaticais são adequadas ao Campo; a Relação de algum 
distanciamento adequa-se ao propósito do texto e a língua aproxima-se da escrita, mas 
tem alguma interferência de oralidade (Modo). Quanto à gramática, apresenta poucas 
falhas e a pontuação está correta, na generalidade. Em certa medida, estes são também 
os aspetos responsáveis pelo número de palavras (mais de 120), superior ao que tinha 
escrito no início da aplicação dos princípios da ABG. 
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A experiência descrita decorreu durante um período de tempo curto e apenas 
com uma frequência semanal, condição só por si limitativa. Acresce ainda que, o início 
da sua aplicação coincidiu com o começo da minha aprendizagem da implementação da 
ABG no terreno, existiram, por isso, alguns constrangimentos. Por exemplo, o estudo da 
Biografia introduz o Ciclo Externo, apenas, mas apresenta uma abordagem 
comunicativa com numa tarefa final, como todas as sequências de aprendizagem 
apresentadas. O estudo do texto expositivo inclui todos os Ciclos, mas a discussão trata 
dois Campos, situação que considerei necessária. Por um lado, queria que o aluno 
tivesse consciência que para além da Exposição, há, pelo menos mais um Género 
argumentativo, a Discussão, e que escrevesse sobre a internet usando outro género. Por 
outro lado, entendi que o aluno necessitava de input para realizar a tarefa final, pois não 
tinha sido feito antes, quando tinha estudado o texto expositivo e considerei que este 
Campo devia ser alargado por corresponder aos interesses do aluno. Do exposto decorre 
que este aluno, provavelmente outros adolescentes, numa situação idêntica, beneficiam 
de ter um ensino com a ABG e que esta, por sua vez, se conjuga com outras a 
abordagens, como a abordagem comunicativa e a abordagem baseada em tarefas. 
  
 
3.1.4. Propostas de planificação e implementação 
 
É reconhecido pelas entidades educativas portuguesas que o “desconhecimento 
da língua portuguesa é um dos obstáculos à integração dos alunos e ao acesso ao 
currículo” (Perdigão, 2005, p. 6). Poderá ajudar a ultrapassar esta situação a reflexão 
proposta sobre a ABG, que como refere António Avelar  
 
[É] uma abordagem de ensino de línguas que propõe uma visão 
holística das componentes do modelo [TR&G], com um ciclo de 
aprendizagem próprio, desenhado em função dos princípios assumidos 
quanto à natureza da língua, a natureza da aprendizagem e à natureza 
do ato educativo (Avelar A. M., 2008, p. 19)  
 
 
Neste sentido, apresentarei um conjunto de planificações e materiais que 
poderão eventualmente servir de base para outros trabalhos nas disciplinas apresentadas 
ou, devidamente adaptadas, em qualquer outra. 
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A aplicação do Ciclo de Ensino da Escola de Sidney é exequível em qualquer 
disciplina do currículo, bastando para isso usar os textos com os objetivos 
sociocomunicativos e as etapas adequadas. Como geralmente os géneros textuais que 
informam estão mais ligados às disciplinas não linguísticas e os outros às linguísticas, 
apresento agora uma planificação para um texto factual e outra para uma resenha, 
mostrando, assim, que os géneros escolares podem ser aprendidos em qualquer 
disciplina e não apenas na disciplina de Português, esperando assim motivar professores 
de outras áreas para a utilização desta pedagogia. 
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PLANIFICAÇÃO de SEQUÊNCIA de APRENDIZAGEM - 4 
Ano de Escolaridade: 11º 
 
Género: Resenha    
Objetivo sociocomunicativo: avaliar um texto visual, reagir a um texto, criticar 
Etapas: Apresentação, descrição, avaliação 
Registo: 
Campo – A escravatura  
Relações - Autor /Leitor - persuasiva; tomada de posição. 
Modo – Escrito; hibridismo formal dada a variável Relações 
Conteúdo programático16: Os direitos humanos  
 
  
                                               
16 Os conteúdos são definidos em conjugação como o Quadro Europeu Comum de Referência para as línguas e as 
metas curriculares e programas das respetivas disciplinas e anos de escolaridade. 
Nota: De acordo com o Programa de Inglês 11º ano: Dimensão Sociocultural - Domínio “Um Mundo de 
Muitas Culturas”, onde se propõe “a abordagem de princípios éticos universais perante a diversidade cultural” (p. 22) 
dentro do tópico - discriminação e intolerância (p. 28). Este tópico também é tratado na disciplina de História do 11º 
ano, o que está de acordo com os “Princípios para a exploração dos domínios: transversalidade, interligação e 
transdisciplinaridade do tratamento das temáticas” e ser tratado em colaboração com o Professor de História. 
http://dge.mec.pt/ensinosecundario/index.php?s=directorio&pid=2   
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Planificar a escrita 
 de acordo com o tipo e função do texto e o seu destinatário; 
 
 Construir textos adequados às tarefas propostas utilizando uma linguagem e um 
Registo apropriados. 
 
Desenvolver atitudes e valores cívicos e éticos favoráveis à compreensão e 
convivência multicultural.  
 
Escrever textos avaliativos 
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A.  
1. Recolher informação sobre um tema (a escravatura). 
2. Organizar as informações obtidas. 
3.  Identificar o propósito sociocomunicativo das resenhas e sua estrutura 
interna. 
4. Ser capaz de criticar um texto visual. 
5. Aplicar elementos adequados à coerência e coesão interna de um texto de 
crítica a um filme. 
B. Escrever uma resenha para o jornal online da escola, descrevendo, comentando 
e persuadindo o leitor a visionar ou não visionar um filme que tenha visto (100-
120 palavras). 
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CICLO EXTERNO 
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   - O professor e os alunos interagem para abordarem o tema da escravatura no Sul 
dos  EUA, sobretudo nas plantações de algodão. Pode começar por mostrar o trailer do filme 
em  http://www.youtube.com/watch?v=iiw1cYXQw4g. 
  - Tomada  de notas (note taking) 
  - Resumo: 
“12 years a slave” is set in the pre-Civil War United States. Chiwetel Ejiofor plays the 
lead role as Solomon Northup, a free black man from New York, who is kidnapped 
and sold into slavery. The film is directed by SteveMcQueen and the screen play 
belongs to John Ridley. Brad Pitt plays a small part and he is the producer. Michael 
Fassbender stars as a sadistic plantation owner. 
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Os alunos leem o texto “12 years a slave” e com a ajuda do professor identificam os 
itens considerados pertinentes para a escrita do texto da construção conjunta. 
 
Nota: O texto encontra-se imediatamente a seguir à planificação desta sequência de 
aprendizagem.  
 
Leitura parágrafo a parágrafo e marcação de texto: 
 
À medida que o texto vai sendo lido, parágrafo a parágrafo, o professor sublinha os 
elementos chave, enquanto o aluno faz o mesmo no seu texto e escreve os cabeçalhos 
de cada parágrafo, bem como a metalinguagem associada a este género textual. O 
professor interage com os alunos, elícita e elabora, com base na colaboração dos 
alunos, passa-se, então à construção conjunta. 
 
 
CICLO INTERMÉDIO 
E
st
ra
té
gi
as
 d
e 
L
ei
tu
ra
 /
E
sc
ri
ta
 
Leitura detalhada 
 
Em pares, os alunos com a ajuda do professor escrevem um parágrafo, usando 
os padrões de género marcados. 
 
   12 Years a Slave is well worth seeing. Although it has a different involvement, this 
awful situation happens today and it will make you think about it. It is a highly shocking, 
involving film which is Oscar-tipped, nominated for the Golden Globes and other prizes. 
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Construção conjunta 
 
A professora fornece os dados necessários para a elaboração do texto: title, director, 
actors, characters, … e interage com os alunos para fazer a sinopse. 
       
Exemplo de texto elaborado pelo professor para facilitar a construção conjunta de texto: 
 
“The Golden Cage” 
      “The Golden Cage” is a comedy set in an apartment building in a chic 
neighbourhood in Paris. Rita Blanco plays the lead role as Maria, the building 
concierge that emigrated from Portugal 30 years ago together with José (Joaquim de 
Almeida), Maria’s husband, a mason foreman and their adult daughter and their 
teenage son.  
          When José learns he has inherited the family winery, the couple’s dream of 
returning to Portugal is now possible; they are excited but struggle how to tell those 
around them. However, the big news spreads anyway, and soon their family, 
neighbours, friends and employers are doing their best to find ways to prevent them 
from leaving. 
     The cast is terrific, and Alves, the son of Portuguese immigrants in Paris, surely 
has a bright career as a film director ahead of him. The film is full of hilarious 
scenes as it successfully portrays the Portuguese immigrants in a comical way, 
although with great tenderness and affection. 
     “The Golden Cage” will change the way you see immigrants. Children of all 
ages, as well as adults, will love this charming story. It is a highly entertaining film, 
which is sure to be one of the year’s biggest hits.      
 
CICLO INTERNO 
Elaboração de frases (sentence writing): 
 
O professor fornece uma lista de palavras e expressões adequadas: tipos de filmes, 
comentários gerais e recomendações, focando-se portanto no contexto e na 
avaliação (judgement). Os alunos produzem e partilham enunciados com e coerência 
e coesão interna e registam-nos por escrito, usando conectores que foram surgindo, 
durante a leitura e a interação. 
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 A partir de elementos pertinentes, surgidos a partir da preparação para a 
leitura, da leitura do texto modelo e do texto da reconstrução conjunta, bem como da 
elaboração de frases, o aluno escreve uma resenha, do mesmo género e Relações, 
sendo que o Campo pode ser qualquer outro. 
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TEXTO MODELO - PLANIFICAÇÃO de SEQUÊNCIA de APRENDIZAGEM -4 
CONTEXT 
background information of the 
story: type of story ,the setting, 
characters, actors, director,… 
“12 Years a Slave” 
    12 Years a Slave, a 2013 British-American epic historical 
drama film, directed by Steve McQueen, is set in the cotton 
plantations of the South of US. Chiwetel Ejiofor plays the lead 
role as Solomon Norhtup, a New York State-born free 
negro who was kidnapped in Washington, D.C. and sold into 
slavery on the plantations of Louisiana in 1841.  
DESCRIPTION OF 
TEXT 
main points of the plot 
according to the sequence of 
events;  
 
 
 
 
general comments on the 
quality of the film.. 
 
 
   Northup is a violinist who has a loving family and is 
supposedly hired by strangers to play for good money while his 
family is away from home. He is badly treated and faints. When 
he wakes up he realizes he is in chains. 
   The film, which also stars Michael Fassbender as a sadistic 
plantation owner – as well as Brad Pitt, who is also the 
producer, in a minor role as an abolitionist. The film is full of 
violent scenes as it portrays the life of slaves in the nineteenth 
century. The violence depicted in the film has been too much 
for some cinemagoers that have walked away. 
 
 
JUDGEMENT 
recommendation with the 
appropriate justification. 
    12 Years a Slave is well worth seeing. Although it has a different 
involvement, this awful situation happens today and it will make you 
think about it. It is a highly shocking, involving film which is Oscar-
tipped, nominated for the Golden Globes and other prizes. 
 
http://www.theguardian.com/film/2014/jan/03/steve-mcqueen-slavery-12-years-a-slave 
(adapted) 
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PLANIFICAÇÃO de SEQUÊNCIA de APRENDIZAGEM - 5 
 
Ano de Escolaridade: 8º   
 
Género: Explicação Fatorial ou Causal 
Objetivo sociocomunicativo: explicar causas múltiplas 
Etapas: resultado; fatores, reforço dos fatores 
Registo: 
Campo – A Revolução Industrial na Inglaterra  
Relações - Autor /Leitor– neutro 
Modo – Escrito; distanciado, objetivo e impessoal  
 
Conteúdo programático: Da “Revolução Agrícola” à “Revolução Industrial” (Metas Curriculares 
disciplina de História do 8ºano). 
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Conhecer e compreender as características das etapas do processo de  industrialização europeu 
de meados do século XVIII e inícios do século XIX. 
 
 Identificar as principais características da primeira fase da industrialização 
(“Idade do vapor”).  
 Referir a importância da incorporação de avanços científicos e técnicos nas 
indústrias de arranque (têxtil e metalurgia). 
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A.  
1. Informar-se sobre um tema. 
2. Organizar as informações obtidas (note making). 
3.  Identificar o propósito sociocomunicativo dos textos explicações fatoriais e sua 
estrutura interna. 
4. Ser capaz de explicar causas múltiplas para um fenómeno: resultado (outcome). 
B. Escrever um texto, com o mesmo Campo, do género explicação fatorial, explicando 
um fenómeno e mencionando os fatores adequados, sobre um tópico relacionado com 
o tema principal (60-80 palavras).  
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      CICLO EXTERNO 
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             O professor elícita conhecimentos já adquiridos: as mudanças, devido à revolução na 
agricultura, o aumento demográfico e por último a distribuição demográfica (em 1850, mais 
de metade da população vivia nas cidades, onde existiam importantes indústrias). 
 
 Os alunos tomam notas que o professor considere relevantes, por exemplo hulha, 
bacias hulhíferas, indústria metalúrgica, indústria têxtil, fábricas de fiação… (note taking). 
Entretanto vai projetando imagens relacionadas com este Campo. 
 
Como terá começado o que se denominou “Revolução Industrial”? 
 
O professor poderá explorar as imagens que mostram, nomeadamente fábricas de 
têxteis e metalúrgicas e máquinas para motivar para a leitura. 
  
  - Resumo: 
A Revolução Industrial teve início na Inglaterra, em meados do século XVIII, em dois 
setores: 
 na indústria têxtil, pois a mecanização aumentou a produção de tecidos de lã 
algodão. 
 na indústria metalúrgica, devido à abundância de ferro e carvão de pedra (hulha). 
 Como consequência do desenvolvimento industrial, a paisagem alterou-se, no centro e oeste 
do país, onde se localizavam as regiões hulhíferas e metalúrgicas. 
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Os alunos leem o texto “A Revolução Industrial em Inglaterra” e com a ajuda 
do professor identificam os itens considerados pertinentes para a escrita do texto da 
construção conjunta. O aluno sublinha o seu texto e escreve os cabeçalhos de cada 
parágrafo, bem como a metalinguagem associada a este género textual. 
Neste texto, já se encontram destacados elementos importantes para a 
construção do campo. É de notar que o texto requer uma leitura multimodal muito 
clara, com uma nota de chamada de atenção no corpo do texto, para o mapa que se 
encontra ao lado. Também o layout do texto, com subtítulo, negritos e pontos 
facilitam a leitura multimodal, ou seja, leitura na vertical. 
 
Nota: O texto “A Revolução Industrial em Inglaterra” encontra-se imediatamente a seguir à 
planificação desta sequência de aprendizagem. 
 
Leitura parágrafo a parágrafo e marcação de texto: 
À medida que o texto vai sendo lido, parágrafo a parágrafo, o professor sublinha os 
elementos chave, enquanto o aluno faz o mesmo no seu texto e escreve os cabeçalhos 
de cada parágrafo, bem como a metalinguagem associada a este género textual. O 
professor interage com o aluno, elícita e elabora, com base colaboração do aluno, 
passa-se, então à construção conjunta. 
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Leitura detalhada 
 
Os alunos com a ajuda do professor escrevem um parágrafo, dentro do Campo 
abordado, usando os padrões de género marcados. 
 
- O professor seleciona o parágrafo:   
 
 
 
À medida que o parágrafo vai sendo lido, o professor refere de novo os elementos 
chave. O professor interage com os alunos, elícita e elabora, com base na colaboração 
dos alunos, passa-se, então à reescrita conjunta, deste parágrafo. 
   
A revolução industrial teve início em dois setores: 
 na industria têxtil, com a mecanização a produção de tecidos de lã e algodão 
aumentou; 
 na indústria metalúrgica, cujo desenvolvimento se deve à abundância de  ferro 
e das bacias hulhíferas. 
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Construção Conjunta 
 
Exemplo de texto elaborado pelo professor para facilitar a construção conjunta de texto: 
 
Os alunos com a ajuda do professor constroem um texto com o mesmo Campo, pois 
trata-se de um texto informativo. 
Por exemplo: 
      A indústria têxtil e a indústria metalúrgica foram os setores pioneiros no desenvolvimento 
da Revolução Industrial. No setor têxtil, a mecanização permitiu o aumento da produção de lã 
e de algodão. No setor metalúrgico, a abundância das bacias de hulha permitiram a existência 
de fundições de ferro. As fábricas têxteis, encontravam-se junto a rios ou portos, assim a 
exportação era mais fácil. A localização destes setores era estratégica, conforme podemos ver 
no mapa. 
 
CICLO INTERNO 
Elaboração de frases: 
 
Em pares, os alunos escrevem frases, usando palavras e expressões que 
aprenderam. 
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 A partir de elementos pertinentes, surgidos durante a preparação para a 
leitura, do texto modelo, do texto da reconstrução conjunta e da observação das 
imagens, o aluno escreve um texto do mesmo Género, Relações e Campo.  
 
 
 
http://www.klickeducacao.com.br/2006/enciclo/encicloverb/0,5977,IGP-415,00.html 
 
 
 
 
. 
http://www.coladaweb.com/historia/revolucao-industrial 
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 TEXTO MODELO - PLANIFICAÇÃO de SEQUÊNCIA de APRENDIZAGEM- 5 
 
EXPLICAÇÃO FATORIAL ou CAUSAL 
 
RESULTADO 
Revolução 
Industrial:  
Inglaterra; séc. 
XVIII;  
grandes 
transformações 
na industria.  
 
A REVOLUÇÃO INDUSTRIAL EM INGLATERRA 
 
 
In Barreira & Moreira, Sinais da História8, 2009, p. 148, Edições Asa 
(adaptado) 
doc. 1 
FATORES 
 Indústria 
têxtil 
 Indústria 
metalúrgica 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
A ABG, assente num modelo funcional da língua, tem como objetivo central, 
como constata Avelar, “ atingir um (grande) leque de propósitos sociais, interagir com o 
outro, construir o conhecimento do mundo, produzindo textos coerentes, bem 
estruturados quer no Modo oral como escrito” (Avelar, 2011, p. 206). Deste modo, o 
ensino baseado em género abre a possibilidade aos alunos de entenderem as relações 
entre a função e a forma, a estruturação dos textos e os padrões linguísticos adequados, 
bem como a sua finalidade, tornando-se, assim, mais fácil compreender, interpretar e 
avaliar os diferentes géneros que realizam os conteúdos do currículo. Decorre do 
exposto que a ABG facilmente se adapta ao currículo nacional, pois uma aprendizagem 
consolidada dos géneros textuais permite corresponder às exigências linguísticas da 
escola, neste caso, o português, a língua de escolarização, e, assim, contribuir 
decisivamente para o sucesso escolar e a formação de cidadãos intervenientes. Na 
verdade, em vários países, como refere Avelar, “Os estudos genológicos representam 
um grande esforço de investigação sobre a língua e sustentam propostas de ensino-
aprendizagem que vêm, crescentemente, a preponderar nos vários curricula de diversos 
países” (Avelar, 2011, p. 212), onde as avaliações da implementação da ABG da Escola 
de Sidney têm sido muito positivas. Em Portugal, dão-se, agora, os primeiros passos, 
mas a informação (ainda pouca), que vai chegando, faz-nos pressupor que a sua 
aplicação, com a devida adaptação à nossa cultura, terá efeitos muito benéficos nos 
resultados do sistema educativo e na sociedade em geral.  
A análise apresentada incide numa situação muito restrita da aplicação dos 
géneros escolares em Portugal e centra-se numa realidade muito exígua, por isso é 
necessário alargar esta pesquisa não só quantitativamente, mas também aferir se, na 
perspetiva de uma pedagogia de base genológica, os diferentes géneros são introduzidos 
de forma correta e no momento adequado no que diz respeito à idade e às necessidades 
dos alunos. E, com base nessas experiências, realizar estudos mais alargados e 
aprofundados sobre o desenvolvimento da apropriação dos diversos géneros escolares 
pelos alunos. Neste momento, em Portugal, como já foi referido, decorrem experiências 
em algumas escolas. O alargamento, aprofundamento, bem como a divulgação dessas 
experiências e desses estudos beneficiaria os alunos em geral, pois como consideram 
Luísa Solla e Fausto Caels, “todos carecem de apoio na vivência e na aprendizagem em 
ambiente de diversidade cultural”, mas apesar de existirem algumas condições, 
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inclusivamente legislativas, continuam, “ainda há muito caminho a percorrer para que 
as condições de aprendizagem da língua e das disciplinas curriculares destes alunos 
[PLNM] se aproximem das dos seus colegas falantes nativos de português” (Solla & 
Caels, 2013, p. 290), e, acrescento, não só os alunos cuja língua materna não é o 
português, mas também os que têm nacionalidade portuguesa e cujos progenitores são 
estrangeiros, pois a sua língua materna não é o português, mas a língua falada com a 
família.  
 A implementação de uma pedagogia de base genológica carece de algum 
esforço, mas, reconhecidamente, traz vantagens, sobretudo se vários professores 
partilharem esta pedagogia. A participação das professoras de História e de Português, 
na experiência mencionada, potenciou o seu desenvolvimento, não só pelo trabalho 
realizado nas suas aulas, no âmbito da pedagogia de género, como também pela partilha 
de experiências e conhecimentos que fomos adquirindo ao longo do percurso. De facto, 
a abordagem genológica permitiu trabalhar com textos que abrangiam mais do que uma 
área, por exemplo, a Biografia, género utilizado nas duas disciplinas. Além disso, 
permitiu tratar conteúdos de caráter educativo, como a educação alimentar num texto 
expositivo, cruzando, assim, interesses com a disciplina de Português e a de Formação 
Cívica no sentido de ajudar a formar cidadãos informados e intervenientes. A ABG 
demonstrou, assim, o potencial que encerra para a realização de trabalho interdisciplinar 
e transdisciplinar, pois permite tratar diferentes géneros textuais do interesse de várias 
disciplinas e transmitir simultaneamente conteúdos relevantes.  
Na experiência realizada, verificou-se que o aluno beneficiou por ser tido em 
conta a necessidade de apoio linguístico, para funcionar em disciplinas não linguísticas, 
e esse apoio ter sido dado numa perspetiva comunicativa, de ensino e aprendizagem de 
LE/L2 baseado em tarefas, combinando o ensino baseado em tarefas com os princípios e 
principais propostas, de uma abordagem genológica, pois o ensino da língua deve cobrir 
vários aspetos e não apenas o ensino da língua como veículo de comunicação. Tal como 
afirma Rothery, para desenvolver “altos níveis de literacia e uma orientação crítica, 
devemos não só, ensinar a língua mas também explicitar o funcionamento da língua 
para construir significados – o cerne da linguística educacional” (Rothery, 1996, p. 
120). Com efeito, é necessário aprender através da língua e como se instancia o leque de 
escolhas que o sistema oferece, para aprendermos com a língua, tendo consciência de 
porque o fazemos. Ou seja, na escola, os alunos, especialmente a partir do 8º ano de 
escolaridade, precisam de usar a língua, em enunciados não congruentes (técnicos, 
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especializados) dentro de um determinado Campo, seguindo os padrões linguísticos de 
cada Género textual, tendo em mente as Relações de Interação entre o autor do 
enunciado e o leitor ou o ouvinte, para, deste modo, serem capazes de construir 
configurações de significados, para poderem partilhar e transmitir conhecimentos.  
Os modelos, o Género e o Registo, bem como a prática da leitura e da escrita e 
da reescrita são fundamentais numa pedagogia explícita. Não basta saber regras; é 
preciso conhecer o modo como se descodificam as complexidades linguísticas e ter 
consciência de que é indispensável comunicar claramente aos alunos as instruções e os 
critérios para o sucesso. De outro modo, o fracasso será facilmente atribuído a outros 
fatores como a origem familiar, a motivação ou a cognição. 
 Todavia, devemos ter presente que o texto linguístico não esgota as variedades 
de leitura. Como afirma Avelar: “Para além de uma reflexão sobre a língua enquanto 
sistema, conhecimento acerca da língua deverá também incluir, uma reflexão mais geral 
sobre outros sistemas semióticos, o que significa trazer a multimodalidade para o âmago 
das preocupações de ensino” (Avelar, 2011, p. 208). Martin e Rose, por sua vez, 
afirmam que o mapeamento dos géneros deve ser elaborado de um ponto de vista 
multimodal, pois eles são concretizados através de várias modalidades de comunicação 
(Martin & Rose, 2008, p. 44) . De facto, as crianças, desde o início da escolaridade, 
tendem a representar objetos ou situações juntamente com os textos que lhes são 
pedidos; os adolescentes preferem claramente textos visuais ou multimodais; e, de um 
modo geral, no contexto social da cultura ocidental em que nos inserimos, vivemos 
rodeados de textos multimodais. Assim, penso que é prioritário aprender e ensinar os 
géneros textuais e, se possível, usando para tal a pedagogia da Escola de Sydney, e 
concordo com os autores acima referidos quando sublinham que devemos atender à 
multimodalidade e integrar o estudo desses textos em situações de comunicação 
multimodais. Do mesmo modo, devemos estar atentos ao facto de que, o Género e o 
Registo (Campo, Modo e Relações) são dois construtos que têm níveis de variação 
independentes, estando o género para lá do Registo. Como consideram Martin e Rose: 
“We can think of field, tenor and mode as resources for generalising across genres, from 
the differentiated perspectives of ideational, interpersonal and textual meaning” (Martin 
& Rose, 2008, p. 16) .  
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Assim, assente numa abordagem funcional da língua, o Ciclo de Ensino e de 
Aprendizagem oferece flexibilidade na configuração de significado, pois o professor 
pode utilizar todas as etapas de cada um dos ciclos numa sequência de aprendizagem 
ou, se assim o entender, usar apenas algumas de um dos ciclos ou ainda escolher apenas 
um ciclo. Na generalidade dos casos deverá começar, na minha opinião, o trabalho com 
os alunos com o ciclo externo, pois é pressuposto partir do geral para o particular e 
entender que o texto se desenrola em etapas de significado, que podem ser usadas na 
leitura detalhada do ciclo intermédio e em seguida no ciclo interno. As escolhas de 
trabalho em literacia com a ABG da Escola de Sidney são vastas e, por isso, esta 
pedagogia é adaptável a muitas situações de ensino e de aprendizagem.  
É necessário que os professores tomem consciência das vantagens da aplicação 
efetiva da pedagogia de género, no interesse dos alunos e no seu próprio, pois entre 
outros ganhos, permite mais facilmente a colaboração e entreajuda, necessárias para a 
implementação no terreno da interdisciplinaridade já há muito prevista.   
Os professores das várias disciplinas, enquanto pedra basilar de todo o processo 
de ensino e de aprendizagem, precisam realmente de compreender a funcionalidade da 
língua para atingir os seus propósitos, e, tomar consciência dos aspetos linguísticos 
envolvidos na construção de significados para transmitir os conteúdos, bem como 
verificar as vantagens do uso de uma abordagem de base genológica. Deste modo, a 
formação de professores deve contemplar a aprendizagem e o uso do ensino da ABG, 
para que estes possam ajudar os alunos a enfrentar os desafios que os textos de estrutura 
complexa das várias disciplinas contêm. Os modelos de géneros textuais que se 
oferecem aos alunos e que se pede que escrevam determinam os géneros textuais que 
produzem. Deste modo, as tarefas que pedem experiências pessoais levam à produção 
de narrativas pessoais ou sobre outros, o que conduz naturalmente ao uso de exemplos 
em vez de argumentação, e ao uso de Registos orais em vez de Registos académicos. Na 
instrução da escrita, também é fundamental o enfoque nas funções textuais das 
estruturas que organizam o texto, bem como entender as diferenças entre o discurso 
comum de interação e o discurso da escola para que os professores possam compreender 
e saber ensinar os Registos da literacia avançada, e entender as abordagens funcionais 
que permitem apresentar aos alunos as características léxico-gramaticais e do discurso 
dos Registos académicos que constroem os significados técnicos e especializados.  
A pedagogia de género é facilitadora da aprendizagem, além dos aspetos 
mencionados, prevê no seu ciclo a reescrita, tal como a leitura detalhada e a reescrita 
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individual, momentos indispensáveis tanto para alunos com dificuldades na escrita, 
como para os bons alunos, para falantes nativos como falantes de outras línguas, jovens 
ou seniores, pois ajuda-os a progredir (Rose & Martin, 2012, p. 67), porque é através da 
reescrita de texto que se vai instanciando o pensamento que subjaz à escrita.  
Tal como defendem Martin e Rose, o acesso ao discurso do poder é um direito 
de todos “access to the discursive resources of power is the democratic right of all 
citizens, and that as linguists and language educators it is our responsibility to make 
these resources available to all.” (Martin & Rose, 2008, p. 229). Para que todos tenham 
acesso a estes recursos discursivos, as autoridades da educação devem promover ações 
no sentido de incluir no currículo o estudo dos Géneros. Quando são elaborados 
programas e outros documentos reguladores deve ter-se em consideração que a escrita, 
além de ser um processo cognitivo, é também um processo social, e por isso deve 
atender-se “ao modo como os significados são socialmente construídos” (Gouveia, 
2008, p. 200). No entanto, será útil ter-se presente que a construção desses significados 
começa no primeiro ano de escolaridade, pois o aluno que inicia a escolaridade precisa 
de ser ajudado a evoluir de uma competência oral que já possui, para a competência da 
escrita académica, pelo que tem vantagens em ser exposto a experiências com os 
Géneros que terá de usar em contexto escolar. Assim, é importante não só que o 
currículo contemple uma progressão adequada de géneros, como também a 
consciencialização do professor da importância do ensino de diferentes Géneros.   
A escola, hoje, enfrenta desafios que é preciso entender para que o sistema possa 
responder com eficácia às constantes mudanças da sociedade. A globalização permite 
interações enriquecedoras, mas apresenta alguns constrangimentos, por isso é preciso ter 
em mente, como afirma Isabel Leiria: 
 
O facto de certos alunos viverem num mesmo contexto não 
significa que todos tenham as mesmas oportunidades de 
aprendizagem e de uso. O facto de viverem em contexto de 
imersão não significa que todos tenham o mesmo grau de 
exposição a material linguístico (a input) rico e variado da L2. Por 
outro lado, essas oportunidades estão também relacionadas com a 
distância linguística entre a L1 e a L2 (quanto mais afastadas são as 
duas línguas mais os falantes da L2 se refugiam na sua L1) e 
também com hábitos culturais da comunidade e da família (Leiria 
& alii 2005, p. 7). 
 
A composição da escola portuguesa é diferente da escola de há uns anos, e 
desconhecemos a sua composição no futuro, pois como refere a mesma autora “os 
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fluxos migratórios são imprevisíveis” (Leiria & alii, 2005), por isso os currículos devem 
ser suficientemente flexíveis para se adaptarem a diferentes situações no que concerne à 
sua diversidade. Muitos jovens portugueses vivem, neste momento, longe do nosso país, 
alguns constituirão famílias em outros lugares e aí se fixarão, mas outros poderão 
regressar com os filhos, o que virá alterar o padrão e perfil das nossas escolas, no que à 
relação com a língua portuguesa diz respeito. Vindos de outros espaços, com 
experiências que pouco ou nada se relacionam com a realidade do país, questiono-me se 
não será um novo momento propício para ponderar que ensino teremos para oferecer a 
essas crianças, alunos de nacionalidade e língua materna portuguesas, que podem ter 
sido escolarizados em português, mas cuja língua de socialização foi outra. Incluo, 
nestas preocupações, todos os alunos, em especial os de grupos sociais mais 
desfavorecidos, a quem a escola há décadas abriu as portas, mas que continua a excluir, 
enviando-os para currículos alternativos e outras organizações curriculares, cujo mérito 
não será mais do que retirar da rua alguns adolescentes, evitando, assim, engrossar as 
estatísticas do abandono escolar. 
Decorre do exposto que o grupo dos professores é o principal responsável pela 
transformação da escola, sendo esta reflexo da sociedade, mas também um fator de 
mudança, já que acolhe e ajuda a formar os cidadãos. Assim, compete aos professores 
encontrar as melhores soluções de ensino.  
Para concluir, é minha convicção que a Pedagogia de Géneros proposta pela 
Escola de Sidney, adaptada ao contexto português, poderá servir os interesses dos 
alunos e dos professores, na medida em que se propõe dar oportunidades idênticas a 
todos os alunos, pensando nos que apresentam mais dificuldades, e permitirá aos 
professores incluir no leque de ideias e experiências que foram acumulando, um ciclo de 
ensino flexível, eficaz, rigorosamente explícito e amplamente testado. 
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Anexo 1 
 
 
(Rose & Martin, 2012, p. 128, adapatado) 
 
  
 
engaging 
 
sequence of 
events 
complicating 
resolved - narrative 
unresolved 
sharing feelings - anecdote 
judging behaviour - exemplum 
no complication – personal recount 
 
not sequenced in time – news story 
     
informing 
chronicles 
stages in time 
my significant life events – autobiographical recount 
stages in a life -  biographical recount 
stages in a story 
temporal – historical recount 
causal – historical account 
    
explanations 
causes & effects 
sequence of causes & effects - sequential 
alternative of causes & effects - conditional 
multiple causes for one effect - factorial 
multiple of effects for one cause - consequential 
    
reports 
describing things 
one type of thing - descriptive 
different types of things - classifying 
parts of wholes - compositional 
    
procedural 
directing 
how to do an activity – procedure (recipe, experiment, algorithm) 
what to do and not to do – protocol (rules, warnings, laws) 
how an activity was done – procedural recount (experiment report) 
     
evaluating 
text responses 
critiquing 
expressing feelings about a text – personal response 
evaluating a text (verbal, visual, musical) - review 
interpreting the message of a text - interpretation 
    
arguments 
persuading 
supporting one point of view - exposition 
discussing two or more points of view - discussion 
genre  
families 
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Anexo 2  
 
genre purpose stages 
S
to
ri
es
 
recount recounting events 
Orientation 
Record of events 
narrative resolving a complication in a story 
Orientation 
Complication 
Resolution  
exemplum 
judging character or behaviour in a 
story 
Orientation 
Incident 
Interpretation 
anecdote sharing an emotional reaction in a story 
Orientation 
Remarkable event 
Reaction 
H
is
to
ri
es
 
autobiographical recount recounting life events 
Orientation 
Record of stages 
biographical recount recounting life stages 
Orientation 
Record of stages 
historical recount recounting historical events 
Background 
Record of stages 
historical account explaining historical events 
Background 
Account of stages 
E
xp
la
na
ti
on
s 
sequential explanation explaining a sequence 
Phenomenon 
Explanation 
conditional explanation alternative causes and effects 
Phenomenon 
Explanation 
factorial explanation explaining multiple causes 
Phenomenon: outcome 
Explanation: factors 
consequential 
explanation 
explaining multiple effects 
Phenomenon: cause 
Explanation: 
consequences 
P
ro
ce
du
re
s 
 
procedure 
how to do experiments and 
observations 
Purpose 
Equipment 
Steps  
procedural recount 
recounting experiments and 
observations 
Purpose 
Method 
Results  
R
ep
or
ts
 descriptive report 
classifying and describing a 
phenomenon 
Classification 
Description 
classifying report 
classifying and describing types of 
phenomena 
Classification 
Description: types 
compositional report describing parts of wholes 
Classification 
Description: parts 
A
rg
u
m
en
ts
  
exposition arguing for a point of view 
Thesis 
Arguments 
Reiteration 
discussion discussing two or more points of view 
Issue 
Sides 
Resolution 
T
ex
t 
R
es
p
on
se
s review 
evaluating a literary, visual or musical 
text 
Context 
Description of text 
Judgement  
interpretation interpreting the message of a text 
Evaluation 
Synopsis of text 
Reaffirmation 
critical responses challenging the message of a text 
Evaluation 
Deconstruction 
Challenge  
 
(Rose & Martin, 2012, p. 130, adaptado)  
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Anexo 3 
 
Diagrama 1- Representação dos géneros tratados 
 
Propósito Macrocategoria Género Etapas estruturantes 
    
  Relato Orientação, Rol 
 
Envolver Géneros histórias   
  Narrativa Orientação, 
Complicação, 
Avaliação, 
   Resolução 
    
  Opinião Reação, Comentário 
    
Avaliar Géneros de reação Resenha Apresentação, 
Descrição, 
Avaliação. 
    
   Interpretação 
temática, Avaliação 
  Interpretação dos elementos, 
Reiteração do tema 
    
  Biografia Identificação, 
Episódios 
 Géneros de interpretação   
 histórica: cronológicos  Contextualização, 
sequência da 
  Apreciação histórica Apreciação 
Informar    
  Explicação causal Resultado, Fatores 
 Géneros de interpretação   
 histórica: não cronológicos   
  Explicação consequencial Causa, 
Consequências 
    
 Géneros classificativos Relato descritivo Afirmação geral, 
Descrição 
    
 Géneros comportamentais Procedimentos Estádios 
 
 
(Gouveia, 2013, p. 459, adaptado) 
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Anexo 4a  
Página do lado esquerdo:  
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Anexo 4b 
 
Página do lado direito: 
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Anexo 5 
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Figura 1do Apêndice (Ap) – Teste diagnóstico de PLNM (DGE) – Parte II – Atividade I 
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Figura 2 Ap - Teste diagnóstico de PLNM (DGE) – Parte II – Atividade II 
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Figura 3 Ap- Teste diagnóstico de PLNM (DGE) – Parte II – Atividade III  
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Figura 4 Ap– Teste diagnóstico de PLNM (DGE) – Parte II – Atividade III  
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Figura 5 Ap - Teste diagnóstico de PLNM (DGE) – Parte II – Atividade III  
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Figura 6  Ap - Teste diagnóstico de PLNM (DGE) – Parte II – Atividade IV 
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Figura 7 Ap - Teste diagnóstico de PLNM (DGE) – Parte II – Atividade IV 
Nota: O Registo da  Atividade V encontra-se na página 51. 
